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Resumen

Se considerd realizar esta investigacion dada la carencia de investigaciones sobre
andamiaje en las interacciones profesor-alumno en adultos con discapacidad intelectual,
esperando que aporte propuestas para mejorar sus oportunidades laborales.

En este trabajo se realizé un analisis de la contingencia en las interacciones profesor-
alumno en un empleo protegido. Participaron 8 adultos con discapacidad intelectual (2
varones y 6 mujeres, 22-45 afios) y dos profesoras. Asimismo, se describié brevemente la
estructura dial6gica de las maestras. Para ello, se llevd a cabo un anélisis a nivel micro,
tomando como base las nociones de andamiaje y ensefianza dial6gica. Para analizar la
contingencia, se utilizo la perspectiva de marco de cambio contingente, un esquema de
codificacion conformado por tres dimensiones: grado de intervencion del profesor, nivel
de comprension del alumno y modo de expresion del alumno, ademaés de la aplicacion de
reglas de contingencia como criterios para considerar los indicadores y el registro de
cambios en el nivel de comprension del alumno. Para determinar la presencia de rasgos
dialdgicos, se empled un sistema de 50 actos comunicativos operacionalizados en el
esquema CAM-UNAM SEDA, empleado para analizar interacciones dialdgicas en
diversos contextos ensefianza-aprendizaje. La tarea consistié en la elaboracion de una
agenda-atrapasuefios durante 3 sesiones de 60 minutos cada una. Enseguida, se realizo
una entrevista a cada profesora para cotejar los datos obtenidos mediante la observacion
y la codificacion; tales entrevistas se analizaron a través de un proceso consecutivo de
codificacion abierta, axial y selectiva.

Los resultados del trabajo muestran la presencia de patrones contingentes, sugiriendo una
asociacion entre el nimero de alumnos y la facilidad para adaptar el apoyo. La
contingencia se asocié con mejora en la comprension ante comprension inicial parcial. Se
observo una tendencia a subestimar la comprension en la fase inicial y a sobrestimarla en
la etapa final de elaboracion de la tarea. Respecto a la dialogicidad, se evidenciaron
interacciones profesor-alumno poco reciprocas. Las entrevistas contribuyeron a

contextualizar las observaciones de las sesiones e indagar la percepcion de las maestras.

Palabras clave: Discapacidad intelectual, andamiaje, empleo protegido, capacitacion

laboral, dialogicidad.
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Introduccion

De acuerdo con la definicion de la Asociacion Americana de Discapacidades del
Desarrollo e Intelectuales (AAIDD), la discapacidad intelectual es una condicion
caracterizada por limitaciones significativas en el funcionamiento intelectual y en el
comportamiento adaptativo, que se expresan en las habilidades conceptuales, sociales y

de adaptacion practica; tales rasgos se manifiestan antes de los 18 afios.

Actualmente, la discapacidad intelectual caracteriza a entre 1y 3 % de la poblacion
mundial (Maulik, Mascarenhas, Mathers, Dua y Saxena, 2011) y a aproximadamente 4
millones de personas en México, por lo que es imperante el seguimiento y la promulgacion
de politicas publicas respaldadas por evidencia empirica dirigidas a mejorar la calidad de
vida de los individuos con dicha condicién. Para ello, seria importante retomar las
disposiciones contenidas en la normatividad internacional, en los Objetivos de Desarrollo
del Milenio de la ONU, que indica el compromiso de impulsar el acceso al empleoy a la
educacion inclusiva, asi como de fomentar el desarrollo de competencias. A nivel
nacional, en la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos y la Ley General
para la Inclusién de las Personas con Discapacidad se menciona que es deber del Estado
garantizar los derechos de las personas con discapacidad intelectual, al promover su
inclusion a la sociedad en un contexto de igualdad de oportunidades, incluyendo la
estimulacion de sus aptitudes. Igualmente, se requiere tomar como base las lineas de
accion y estrategias expuestas en la Convencién sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad y el Programa Nacional de Trabajo y Empleo para las Personas con
Discapacidad del Plan Nacional de Desarrollo 2014 - 2018. Tales documentos plantean la
importancia del vinculo entre politicas publicas y el sector educativo para fomentar la

inclusion y mantenimiento de las personas con discapacidad en la capacitacion para el trabajo.



Asimismo, es necesario mejorar la percepcion de la persona con discapacidad
intelectual, tanto propia como respecto al modo en que es visualizada por la sociedad,
enfocandose en promover habilidades y actitudes para la vida, lo cual puede lograrse por
medio de una perspectiva socioecoldgica orientada al funcionamiento humano integral
sustentada en un sistema de apoyos individualizados (Schalock, 2009). Esto contribuiria
a generar oportunidades y condiciones de acceso, promocién, movilidad y estabilidad
laboral para esta poblacion que frecuentemente reporta transgresiones en sus derechos
laborales, concretdndose en acciones para fortalecer y democratizar la productividad.
Actualmente, en México el acceso y permanencia laboral de las personas con discapacidad
intelectual son limitados, lo cual puede deberse a muchos factores. Por un lado, debido a
la falta de un vinculo entre el gobierno y las instituciones educativas encargadas de la
formacion para el empleo, que se oriente a la planeacion de programas de capacitacion
laboral de calidad. Por otro, con frecuencia los métodos empleados en tales programas de
capacitacion no se evallan de forma sistematica, de modo que es dificil avalar la
adquisicion de competencias y actitudes. Por ello, la presente investigacion se orient a
observar el proceso ensefianza-aprendizaje en la capacitacion laboral, contribuyendo a
identificar las caracteristicas de las interacciones entre las capacitadoras — en este caso,
las profesoras, y los empleados — en este caso, los alumnos. Esto, a su vez, permite
reconocer estrategias que resultan mas efectivas en la capacitacion de personas con

discapacidad intelectual, lo cual puede trasladarse al contexto laboral.

Por su parte, el andamiaje es un concepto derivado de la investigacion en el ambito
instruccional que se refiere a un proceso en que un “novato” recibe apoyo de alguien méas

habil para realizar una tarea, donde el “experto” controla los elementos de la actividad
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que estan mas alla de la capacidad actual del aprendiz y le permite concentrarse en
aquellos aspectos que estan dentro de su rango de competencia (Wood, Bruner y Ross,
1976). Esta perspectiva basada en la interaccion dindmica entre un tutor y uno o varios
aprendices ha mostrado relevancia tedrica y empirica en diferentes contextos
instruccionales y en distintas actividades, no asi en personas con discapacidad intelectual
en edad adulta; por lo que seria relevante enfocar la investigacion en tal sector (van de

Pol, Volman y Beishuizen, 2010).

Por otro lado, se ha destacado la importancia del didlogo dentro del salon de clases
para la integracion de conocimientos y significados que permitan establecer un
entendimiento mutuo entre profesores y alumnos, proceso gue Se conoce como
intersubjetividad. De tal modo, el aprendizaje de los alumnos depende en gran medida de
la calidad del didlogo en el aula, donde la ensefianza dialégica promueve la reflexion y la
participacion activa de los estudiantes (Palincsar y Brown, 1985). El analisis de rasgos
dialdgicos contribuiria asi a caracterizar las interacciones profesor-alumno en funcién de
criterios de formas productivas de dialogo. En el contexto de la presente investigacion, se
esperaria que el dialogo entre profesoras y alumnos se centre mayormente en la actividad
en curso, es decir, en los componentes concretos mas que en una reflexion sobre la tarea
o sus implicaciones. En tal sentido, la descripcion de interacciones profesor - alumno
permitiria plantear sugerencias que contribuyan a promover la ensefianza dialogica.

El proposito principal de esta tesis fue analizar la ensefianza contingente en las
interacciones profesor-alumno en un grupo de adultos con discapacidad intelectual
dedicado a una actividad artesanal, tomando como base el concepto de andamiaje.

Ademas, se busco describir la estructura dialdgica en el discurso de las profesoras. Se
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espera que el analisis de la ensefianza y del dialogo en este contexto particular contribuya
a hacer propuestas orientadas a mejorar la calidad de su aprendizaje y, por tanto, sus

oportunidades laborales.

La investigacion se realizd en una muestra de individuos con las caracteristicas
mencionadas que acuden al “Espacio Artesanal” —proyecto donde se les capacita en la
manufactura, empacado y venta de productos artesanales— dentro del Centro de
Investigacion y Servicios de Educacion Especial (CISEE). El estudio es de tipo
cuantitativo, con un enfoque descriptivo de corte transversal.

Respecto a la estructura del trabajo, los capitulos 3y 4 constituyen el marco teérico
que respalda la investigacion. Para empezar, el capitulo 3 se centrd en la discapacidad
intelectual, describiendo su concepto, epidemiologia, el modelo vigente de la AAIDD y
la normatividad que rige esta condicion. Enseguida, el apartado 4 alude al andamiaje,
explicando sus bases fundamentales, su relevancia en el ambito instruccional y las
principales aproximaciones que se han tomado como referencia para su analisis.

Posteriormente, en el capitulo 5 se proporciona una descripcién del marco
metodoldgico que sustenta la investigacion, centrandose en los aspectos concretos que se
retomaron para el andlisis. Méas adelante, en el capitulo 6 se expone la justificacion y la
viabilidad del trabajo. A continuacién, el capitulo 7 describe el método y el 8 los
resultados. Enseguida, en el capitulo 9 se presenta la discusion y en el 10 las conclusiones
obtenidas a partir del analisis de los resultados. Finalmente, en el apartado 11 se indican
las limitaciones del estudio, asi como sugerencias de futuras investigaciones con base en

los hallazgos del presente trabajo y del bagaje existente.
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1. Discapacidad intelectual

La concepcion y entendimiento de la discapacidad intelectual se ha transformado
a través de los afos, lo cual se ha visto reflejado en las herramientas de diagndstico, los

programas de intervencion y las politicas publicas existentes en los diferentes paises.

La literatura detalla que la primera referencia conocida sobre esta condicion se
remonta al Papiro Terapéutico de Tebas (moderna Luxor, en Egipto) en 1552 a. C., donde
se afirma que la discapacidad intelectual podria ser resultado de dafio cerebral (Harris,
2006). Por su parte, los antiguos griegos y romanos atribuian el nacimiento de los nifios
con discapacidad intelectual a la furia de los dioses, incluso se dejaba morir a la intemperie
a los infantes con discapacidad severa para evitar que crecieran; sélo a los hijos de la
nobleza se les permitia conservar su vida y se les asignaban tutores. Antes del siglo XVIII,
muchas personas socialmente competentes con discapacidad intelectual leve no recibieron
ningun diagnostico o tratamiento, mientras que los individuos con deficiencias mas graves
eran atendidos por sus familias 0 en monasterios. Ciertas culturas creian que las personas
con discapacidad tenian la capacidad de recibir revelaciones divinas (Harris, 2006; Maulik

etal., 2011).

Enseguida se explican aspectos fundamentales de la discapacidad intelectual:
concepto, epidemiologia y normatividad; asi como el modelo teérico-practico que servira

de base al presente trabajo y la capacitacion laboral que se implementa para esta poblacion.
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1.1. Concepto de discapacidad intelectual

Hoy en dia, existen varias definiciones de discapacidad intelectual, mismas que
varian en varios aspectos y coinciden en algunos otros. Entre las que se utilizan con mayor
frecuencia se encuentran las de instituciones como la Organizacion Mundial de la Salud
(OMS) a través de la Clasificacion de Enfermedades Mentales (CIE 11), la Asociacion
Psiquiatrica Americana (APA) por medio del Manual Diagndstico y Estadistico de los
Trastornos Mentales (DSM) y la Asociacion Americana de Discapacidades del Desarrollo
e Intelectuales (AAIDD por sus siglas en inglés), con su manual actualizado. Cabe
mencionar que en la version mas reciente, la CIE 11 (Organizacién Mundial de la Salud,
2018), se ha pasado del término “retraso mental” al de “trastornos del desarrollo

intelectual”, implicando un importante cambio en la conceptualizacion de la condicion.

A continuacion, tomando el formato de un estudio previo (Hooper, 2010) se
muestra una tabla con el desglose de las respectivas definiciones de cada institucion de
acuerdo con varios componentes, de manera que se puedan distinguir y comparar las
diferentes dimensiones que incluye cada una. Tales definiciones son las mas recientes y
pueden encontrarse en la CIE 11 (Organizacion Mundial de la Salud, 2018), el DSM 5
(Asociacion Americana de Psiquiatria, 2014) y el manual de la AAIDD en su onceava
edicion (Schalock et al., 2010), asi como en su pagina web (American Association on

Intellectual and Developmental Disabilities, 2010).
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Tabla 1.

Comparacion de definiciones y descripciones diagnosticas de discapacidad intelectual

CIE 11 (2018)°

DSM 5 (2014)

AAIDD 11 (2010)°

Condicion “funcionamiento intelectual
caracterizada y comportamiento
por... adaptativo
significativamente inferiores
al promedio”
Deterioros . .
cognoscitivos, de lenguaje,
motrices o
sociales
Inicio “durante el periodo del
desarrollo”
Condiciones “grupo de afecciones
asociadas etiolégicamente diversas”
Tipo c!e, Estadistica y Clinica
evaluacion
Instrumento

“pruebas estandarizadas y
evaluacion apropiada de
indicadores comparables del
comportamiento”

de evaluacion

Clasificacion/ Leve
Grado de Moderado
discapacidad Grave
Profundo
Provisional

“limitaciones del
funcionamiento
intelectual y
adaptativo”

comportamiento

adaptativo (dominios:

conceptual, social y
practico)
“durante el periodo
de desarrollo”

“limitaciones
significativas del
funcionamiento
intelectual y
adaptativo”
“habilidades
conceptuales,
sociales y de
adaptacion practica”

>

“antes de los 18 afios’

Estadistica

“pruebas de
inteligencia
estandarizadas”

Leve
Moderado
Grave
Profundo

Funcional

- Tests de Coeficiente
Intelectual
- Escala de Intensidad
de Apoyo (EIA)

Nivel de apoyo:
- Intermitente
- Limitado
- Extensivo
- Pervasivo

Nota: El formato de esta tabla esta basado en el trabajo de Hooper (2010) y ha sido adaptado por la
autora de este estudio. En este caso, se reportan las definiciones mas recientes.

2 La condicion es referida como “trastorno del desarrollo intelectual”.
b Onceava edicion del Manual de la AAIDD. Definicion vigente en la pagina web de la AAIDD.

En la presente tesis se tomara como base el modelo completo de la AAIDD,

debido a su carécter integral, a que incluye una evaluacién funcional y a que es

congruente con los objetivos del estudio, al orientarse a promover el ajuste de las

personas con discapacidad intelectual en los diferentes entornos donde participan, asi

como al mejoramiento de su calidad de vida mediante la reduccion de la brecha entre su

desempefio y lo que se espera de ellos. Mas adelante se profundizara en dicha perspectiva.
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1.2. Epidemiologia
1.2.1. Prevalencia.

De acuerdo con un metanalisis reciente (Maulik et al., 2011) en el que se revisaron
estudios de distintos paises que abordaron la presencia de discapacidad intelectual en su
poblacion, la prevalencia estimada de esta condicién es de entre 1 y 3% de la poblacion a
nivel mundial, lo cual equivale a 70 millones de entre los siete mil millones de habitantes
en el planeta. En México, la investigacion epidemioldgica calcula la incidencia de hasta
cuatro millones de personas con tal condicion (Marquez-Caraveo et al., 2011). Se muestra
una incidencia mayor en los paises de ingresos bajos y medios, entre los nifios o
adolescentes, comparando con base en nivel socioeconémico, regiones marginales rurales
0 urbanas y en estudios donde el CI es evaluado Unicamente por medio de pruebas
psicoldgicas. Asimismo, la condicidén es mas comun en hombres que en mujeres, pues la
proporcion de mujeres y hombres en los adultos varid entre 0.7 y 0.9 respectivamente,

mientras que en nifios y adolescentes vari6 entre 0.4 y 1.0 (Maulik et al., 2011).

Por otra parte, la variacion existente en la prevalencia puede deberse a diversos
factores; en relacion con el diagndstico, la incidencia disminuye cuando se incluye al
comportamiento adaptativo como criterio ademas del CI. También se ha descartado una
correlacion constante entre el Cl y la edad, ya que el nivel de inteligencia cambia con la
edad, debido al aprendizaje o al desgaste derivado de algunas condiciones. Igualmente,
como se menciond anteriormente, el nivel socioeconémico méas bajo se asocia con una
mayor probabilidad de tener discapacidad intelectual, especialmente durante las etapas
tempranas de la infancia y la nifiez. Finalmente, las politicas administrativas de las

instituciones involucradas, como escuelas o clinicas, podrian influir en los datos

16



estadisticos al intentar reducir la estigmatizacion por medio de una identificacion excesiva

de trastornos de aprendizaje en nifios con puntajes de Cl bajos o moderadas, quienes

deberian ser diagnosticados con discapacidad intelectual (Tsakanikos y Mccarthy, 2014).

1.2.2. Etiologia.

Los conocimientos aportados por diferentes investigaciones han conducido a la

introduccion de un sistema multifactorial para clasificar la etiologia de la discapacidad

intelectual de acuerdo con factores biomeédicos, sociales, conductuales y educativos, como

se muestra en el manual de la AAIDD 11 (Schalock et al., 2010). A continuacion, se

exponen algunas de estas causas:

Factores biomédicos: Durante el periodo prenatal, la presencia de alteraciones
genéticas con fenotipos conductuales da lugar a los sindromes de Down, X fréagil,
Angelman, Cornelia de Lange, Lesch-Nyhan, Prader-Willi, Rett, Smith-Magenis,
Williams, velocardiofacial y el complejo de esclerosis tuberosa, siendo los
primeros dos los mas comunes (Clarke y Deb, 2009). Otras causas posibles en esta
etapa son los trastornos metabdlicos, como la fenilcetonuria y el hipotiroidismo
congénito; el aumento de la edad materna (después de los treinta afos);
enfermedades de la madre, como VIH, hepatitis, rubéola, diabetes,
citomegalovirus (causando inflamacion del tejido cerebral), toxoplasmosis
(destruye el tejido cerebral) y meningitis bacteriana; y la exposicion materna a
toxinas potenciales, como la radiacion (Kaski, 2009). En el periodo perinatal, las
causas asociadas son el nacimiento prematuro, bajo peso al nacer, lesiones y
trastornos neonatales como convulsiones, infecciones, anoxia o hemorragia

cerebral. Después del nacimiento, los riesgos se deben a traumatismos cerebrales,
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desnutricion, trastornos convulsivos y trastornos degenerativos (Carr, Linehan,
O’Reilly, Walsh, y McEvoy, 2016).

Factores sociales: Entre ellos se encuentran condiciones derivadas de la pobreza,
como la malnutricion materna y la falta de acceso a la atencion prenatal o al
momento del parto. En la etapa postnatal, la crianza puede influir de forma
significativa (Carr et al., 2016).

Factores conductuales: EI comportamiento desorganizado de los padres
contribuye directa o indirectamente al desarrollo cognitivo. En la etapa prenatal,
el consumo de sustancias adictivas incrementa el riesgo de discapacidad
intelectual, como el sindrome de alcoholismo fetal (caracterizado por
microcefalia, retraso mental y anomalias craneofaciales) derivado de la ingestion
de alcohol, asi como la violencia domestica. En el periodo perinatal, la
probabilidad de un retraso en el desarrollo se incrementa por el rechazo del rol de
cuidador o el abandono del nifio. Durante la infancia y la nifiez temprana, el riesgo
de discapacidad intelectual se asocia con la falta de estimulaciéon sensorial e
intelectual, el abuso y cuidados inadecuados, conflictos entre padres e hijos y
violencia doméstica (Carr et al., 2016).

Factores educativos: Se derivan de la vulnerabilidad de los padres, limitdndolos
para ejercer su rol como cuidadores. En el periodo prenatal, los padres con
discapacidad intelectual poseen minima preparacion para la maternidad,
propiciando futuros retrasos cognitivos. Durante el periodo perinatal, los riesgos
incrementan cuando las madres no son referidas a tiempo a los servicios de

intervencion. Al llegar a la infancia y la nifiez temprana, el diagnostico tardio de
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dificultades en el desarrollo, la inadecuada intervencion temprana y la falta de
servicios de educacion especial y de apoyo familiar pueden contribuir a la

presencia de discapacidad intelectual (Carr et al., 2016).

1.2.3. Cursoy prondstico.

El curso y pronostico de la discapacidad intelectual dependen de varias
situaciones, tales como el grado de discapacidad, el nivel de conducta adaptativa, la
presencia de discapacidades sensoriales y motoras concomitantes; comorbilidad existente
con otros trastornos psicolégicos, estabilidad familiar y el nivel de apoyo disponible. Las
posibilidades de un prondstico positivo aumentan para las personas con discapacidad leve,
con habilidades de conducta adaptativa favorables, que poseen pocas dificultades
comorbidas y que forman parte de familias estables y contextos con apoyo abundante de

calidad (Tsakanikos y Mccarthy, 2014).

1.3. Modelo de la Asociacion Americana de Discapacidades del Desarrollo e
Intelectuales (AAIDD)

1.3.1. Esquema general.

Como resultado del consenso entre muchas instituciones y profesionales, desde
hace unos afios el concepto de retardo mental se ha ido reemplazando gradualmente por
el de discapacidad intelectual. Una de las instituciones consideradas pioneras en la
adopcion del término en los contextos clinico, escolar, educativo y de politicas pablicas
es la Asociacion Americana de Discapacidades del Desarrollo e Intelectuales (AAIDD),
anteriormente denominada Asociacion Americana de Retraso Mental, la cual modificé su
nombre por razones adicionales al cambio en la nocion interna de la condiciéon. El término

discapacidad intelectual se ajusta a la practica profesional actual centrada en conductas
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funcionales y factores contextuales, se basa en una perspectiva socioecoldgica, es menos
estigmatizante y coincide con la terminologia internacional (American Association on

Intellectual and Developmental Disabilities, 2017; Luckasson et al., 2002).

En este sentido, de acuerdo con lo expuesto en la onceava edicion del manual de
la AAIDD (2010), la definicion es la siguiente: “La discapacidad intelectual se caracteriza
por limitaciones significativas en el funcionamiento intelectual y en el comportamiento
adaptativo, que se expresan en las habilidades conceptuales, sociales y de adaptacion

préctica. La discapacidad se origina antes de los 18 afios (Schalock, 2009, p. 24).

Dicha definicion fue constituida con base en cinco criterios: especificidad,
coherencia en su uso, actualizacion o congruencia con los avances cientificos,
operatividad y la comunicacion de valores importantes. Asimismo, la aplicacion de tal
definicion se enmarca en premisas claras: las limitaciones funcionales deben considerarse
de acuerdo con contextos comunitarios tipicos de la misma edad y cultura, tales
dificultades suelen coexistir con fortalezas, la evaluacion debera considerar la diversidad
linglistica y cultural asi como diferencias comunicativas, sensoriales, motoras y
conductuales, no basta con describir las limitaciones sino que debe desarrollarse un perfil
de apoyos necesarios personalizados, y dichos apoyos tendran que contribuir al
funcionamiento integral de la persona en un lapso continuo (Luckasson et al., 2002;

Schalock, 2009).

Por otro lado, la AAIDD ha promovido un esquema socioecoldgico de la
discapacidad, donde mas que ser un rasgo o “déficit” de la persona, se considera como un
fendmeno humano consecuencia de factores organicos y/o sociales, los cuales generan

limitaciones funcionales en la actividad y en contextos interpersonales, dando lugar a

20



discrepancias entre las capacidades actuales y lo esperado. En este sentido, los apoyos
individualizados son clave para mejorar del funcionamiento individual y la calidad de

vida (Schalock, 2009).

El paradigma de apoyos (Figura 1) que respalda la intervencion en la discapacidad
intelectual parte del concepto de funcionamiento humano de la OMS, definiéndolo como
“un término global que agrupa todas las actividades vitales y abarca las funciones y
estructuras del cuerpo, las actividades personales y la participacion” (World Health
Organization, 2007). De modo que las limitaciones en el funcionamiento se etiquetan

como “discapacidad” y se agrupan en las siguientes cinco dimensiones:

Dimensidn | — Habilidades intelectuales: Razonamiento, planificacion, resolucion

de problemas, pensamiento abstracto, comprension de ideas complejas, aprendizaje
rapido y aprendizaje mediante la experiencia. El diagndstico de DI se considera a partir
de dos desviaciones estandar por debajo de la media en pruebas de ClI.

Dimension 1l — Comportamiento adaptativo: Habilidades de tipo: a) conceptual:

lenguaje y lectoescritura, conceptos de dinero, tiempo y nimero, autodeterminacion; b)
social: habilidades interpersonales, responsabilidad social, autoestima, cautela, resolucion
de problemas sociales, capacidad de seguir las reglas y obedecer las leyes asi como evitar
ser victimas; c¢) practicas: actividades de la vida diaria (cuidado personal), competencias
profesionales, salud, viajes/transporte, horarios/rutinas, seguridad, uso del dinero, etc.
(American Association on Intellectual and Developmental Disabilities, 2010). El
diagnostico de DI se basa en un rendimiento de al menos dos desviaciones estandar por
debajo de la media en uno o mas de los grupos citados o en una puntuacion general en

instrumentos estandarizados de habilidades conceptuales, sociales y préacticas.
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Dimensidn 111 — Salud: Desde un punto de vista integral del funcionamiento humano,

el estado de salud de una persona interactta con las otras dimensiones de modo reciproco.

Dimension IV — Participacién: Rendimiento personal en actividades sociales,

incluyendo vida doméstica, trabajo, educacion, ocio, vida espiritual y actividades

culturales. Puede inferirse a

I. CAPACIDARES
INTELECTUALES

partir de la observacion, el

compromiso y participacion en

II. CONDUCTA
ADAPTATIVA

actividades diarias.

- : FUNCIONAXMIENTO
Dimension \Vj _ P.:\.R'IICIIIII;__-I.CI?S, APQYOS INDIVIDUAL
M RotEs
SOCIALES
Contexto: Engloba factores
medioambientales, relativo al IV. SALUD |

entorno actitudinal, social y
Y.CONTEXTO |7

fisico, y factores personales

compuestos por rasgos Figura 1. Esquema del paradigma de apoyos de acuerdo con
el modelo socioecoldgico de la discapacidad de la AAIDD

individuales. (Schalock, 2009)
1.3.2. Clasificacion.

Retomando lo revisado anteriormente, la clasificacion de la discapacidad
intelectual en las subcategorias leve, moderada, grave y profunda es la norma empleada
en la CIE 11 y en el DSM 5, aunque en la AAIDD no es asi desde la 92 edicion de su
manual en 1992. En cambio, se ha optado por un esquema de clasificacion definido por
el paradigma de apoyos mencionado, lo cual es util para la asignacion de fondos. Los
apoyos estan dirigidos a impulsar el desarrollo y mejorar el funcionamiento,

organizandose en nueve areas: 1) desarrollo humano, 2) ensefianza y educacion, 3) vida
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doméstica, 4) vida en comunidad, 5) empleo, 6) salud y seguridad, 7) conductual, 8)
social, y 9) proteccion y promocion. La provision de los apoyos se propone lograr la
independencia, mejorar la calidad de las relaciones a nivel familiar, escolar y comunitario,
y lograr el bienestar personal (Schalock, 2009). Asi, los niveles de apoyo detallados por

la AAIDD son los siguientes:

e Intermitente: Apoyo requerido en momentos especificos o "segln sea necesario",
como en transiciones o crisis de la vida, con elevada o baja intensidad. Ejemplo:
Enfermedad o pérdidas.

e Limitado: Soporte necesitado por un lapso de tiempo limitado, pero de forma
consistente a lo largo del tiempo. Menos profesionales y menor costo. Ejemplo:
formacion para el empleo.

e Extenso: Apoyo regular y a largo plazo al menos en algunos contextos, ya sea en
el hogar, en la escuela o en el trabajo. Ejemplos: centros de dia o escuelas de
educacion especial.

e Generalizado: Soporte constante e intenso en todas las areas vitales; son de suma
importancia y suelen mantenerse toda la vida. Requieren mas personal a cargo.

Ejemplo: atencién residencial a largo plazo.

1.4. Normatividad

El 30 de mayo del 2011 fue publicada en el Diario Oficial de la Federacién la Ley General
para la Inclusion de las Personas con Discapacidad (Congreso Constituyente, 2011), cuya
ultima reforma data del 17 de diciembre del 2015. En el presente apartado se mencionan
los aspectos de dicho precepto que conciernen al tema de la presente tesis. Esta ley tiene

como objetivo fundamental establecer:
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Las condiciones en las que el Estado debera promover, proteger y asegurar el
pleno ejercicio de los derechos humanos y libertades fundamentales de las
personas con discapacidad, asegurando su plena inclusién a la sociedad en un
marco de respeto, igualdad y equiparacion de oportunidades (Congreso

Constituyente, 2011, p.1).

Asimismo, en este documento se considera como persona con discapacidad a:
Toda persona que por razén congenita o adquirida presenta una o mas deficiencias
de caracter fisico, mental, intelectual o sensorial, ya sea permanente o temporal y que
al interactuar con las barreras que le impone el entorno social, pueda impedir su
inclusion plena y efectiva, en igualdad de condiciones con los deméas (Congreso

Constituyente, 2011, p. 3).

Ademas, en el Articulo 6 del Capitulo Unico “Disposiciones Generales” del Titulo
Primero se indican las facultades del Poder Ejecutivo Federal respecto a esta Ley. La
fraccion IV destaca la necesidad de “garantizar la equidad e igualdad de oportunidades a
las personas con discapacidad” (p. 5), mientras que la fraccion IX demanda “fomentar la
integracion social de las personas con discapacidad, a través del ejercicio de sus derechos

civiles y politicos” (p. 6) (Congreso Constituyente, 2011).
En cuanto a la Educacion Especial, se considera que esta:

Destinada a individuos con discapacidades transitorias o definitivas, asi como a
aquellos con aptitudes sobresalientes. Atendera a los educandos de manera
adecuada a sus propias condiciones, con equidad social incluyente y con

perspectiva de género (Congreso Constituyente, 2011, p. 2).
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En este sentido, la Educacidn Especial tendra entre sus propdsitos “la formacion de la vida
independiente y la atencion de necesidades educativas especiales” (Congreso

Constituyente, 2011, p. 10).

Por su parte, la Convencidn sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (2008)
dispone en su Articulo 24 sobre Educacion la necesidad de “desarrollar al maximo la
personalidad, los talentos y la creatividad de las personas con discapacidad, asi como sus
aptitudes mentales y fisicas” (p. 19). Y en el articulo 30 titulado Participacion en la vida
cultural, las actividades recreativas, el esparcimiento y el deporte se puntualiza la
importancia de “desarrollar y utilizar su potencial creativo, artistico e intelectual, no sélo
en su propio beneficio sino también para el enriquecimiento de la sociedad”. (Boletin

Oficial del Estado, 2008, p. 25).

Retomando la Ley General, en el Titulo Il titulado “Derechos de las personas con

discapacidad” en su Capitulo II: Trabajo y Empleo se refiere lo siguiente:

Articulo 11. La Secretaria del Trabajo y Prevision Social promovera el derecho
al trabajo y empleo de las personas con discapacidad en igualdad de
oportunidades y equidad, que les otorgue certeza en su desarrollo personal, social
y laboral [...] Ill. Elaborar e instrumentar el programa nacional de trabajo y
empleo para las personas con discapacidad, que comprenda la capacitacion,
creacion de agencias de integracion laboral, acceso a bolsas de trabajo publicas o
privadas, centros de trabajo protegido, talleres, asistencia técnica, formacion
vocacional o profesional, becas en cualquiera de sus modalidades, insercion
laboral de las personas con discapacidad en la administracion publica de los tres
ordenes de gobierno, a través de convenios con los sectores publico, social y

privado (Congreso Constituyente, 2011, p. 7-8).
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Esto altimo es congruente con lo estipulado en el articulo 123 de la Constitucion Politica
de los Estados Unidos Mexicanos, referente al derecho de toda persona a contar con un

trabajo digno y socialmente atil (Congreso Constituyente, 1917).

Igualmente, la Convencidn sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad dispone
el derecho a contar con un trabajo libremente elegido dentro de un entorno laboral
“abierto, inclusivo y accesible” (p. 22); ademas de la promocion de “empleo por cuenta
propia, de constitucion de cooperativas y de inicio de empresas propias” (Boletin Oficial

del Estado, 2008, p. 23).

A su vez, en los Objetivos de Desarrollo del Milenio se hace el compromiso de aplicar
estrategias e iniciativas nacionales dirigidas a este sector poblacional, promoviendo el
acceso al empleo en condiciones de igualdad y a sistemas de educacion inclusivos, ademas
de fomentar el desarrollo de competencias y la formacion profesional y empresarial para
lograr que las personas alcancen y mantengan el maximo nivel de independencia posible

(Naciones Unidas, 2015).

Por otro lado, el Programa Nacional de Trabajo y Empleo para las Personas con
Discapacidad 2014-2018 enfatiza la necesidad de vincular las politicas publicas con el
sector educativo para favorecer el acceso y permanencia de las personas con discapacidad
en la educacion y en la capacitacion para el trabajo, conforme a los requerimientos del
mercado laboral; impulsando también la creacion de entornos favorables y accesibles que
proporcionen oportunidades de formacion de aptitudes, actitudes y conocimientos para el
empleo. La capacitacion de calidad aumentaria las posibilidades de obtener un empleo

formal y decente, contribuyendo asi a su desarrollo y a la mejora de sus ingresos (Consejo

26



Nacional para el Desarrollo y la Inclusion de las Personas con Discapacidad, 2014). Las

lineas de accion propuestas para alcanzar este objetivo son:

1) Promover la implementacion de politicas publicas para la formacion y
capacitacion para el trabajo de personas con discapacidad en el ambito educativo.
2) Celebrar convenios de colaboracion con instituciones educativas para impulsar

la inclusion integral de las personas con discapacidad (Consejo Nacional para el

Desarrollo y la Inclusion de las Personas con Discapacidad, 2014, p. 9)

Los principales organismos gubernamentales responsables de la normatividad en materia

de discapacidad en México son los siguientes:

> Consejo Nacional para el Desarrollo y la Inclusion de las Personas con
Discapacidad (CONADIS): Creado en 2005 con el objetivo de “establecer la
politica publica para las personas con discapacidad, asi como promover sus
derechos humanos, su plena inclusion y participacion en todos los &mbitos de la
vida”. Depende de la Secretaria de Desarrollo Social y acttia en coordinacion con
instituciones del Gobierno Federal, organizaciones de y para personas con
discapacidad, expertos y académicos, en concordancia con la Ley General para la
Inclusion de las Personas con Discapacidad (Consejo Nacional para el Desarrollo
y la Inclusién de las Personas con Discapacidad, 2017).

> Consejo Nacional para Prevenir La Discriminacion (CONAPRED): Organo de
Estado creado por la Ley Federal para Prevenir y Eliminar la Discriminacion,
aprobada en 2003, cuyos propoésitos son “promover politicas y medidas tendientes
a contribuir al desarrollo cultural y social, avanzar en la inclusion social y

garantizar el derecho a la igualdad” (Consejo Nacional para Prevenir la
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Discriminacion, 2017). En particular, en la Ciudad de México se creo en 2011 el
Consejo para Prevenir y Eliminar la Discriminacion de la Ciudad de México
(COPRED) (Consejo para Prevenir y Eliminar la Discriminacion de la Ciudad de

México, 2017).

1.5. Capacitacion laboral en personas con discapacidad intelectual
1.5.1. Panorama general.

Para la persona con discapacidad intelectual el empleo se asocia en gran medida
con su autonomia, pues al percibirse como ser productivo es capaz de reconocerse en un
plano de igualdad con los demas, siendo necesaria dicha independencia para lograr la
integracion social completa (Dominguez, 2013; Muntaner, 1995). Al respecto, si bien la
mayoria de las personas con tal condicion estan desempleadas, en realidad muestran
interés por involucrarse en una actividad laboral (Marynissen, 1994). En este sentido, el

trabajo desde la perspectiva de esta poblacion tendria tres finalidades basicas:

a) Objetiva: El derecho al trabajo de las personas con discapacidad intelectual.
b) Integradora: Al proporcionar un aprendizaje social que contribuird a mejorar su
calidad de vida, facilitando la independencia en un ambiente normalizado.
c) Socioeconémica: Al permitir su participacion tanto en su familia como en la
sociedad (Dominguez, 2013; Muntaner, 1995).
En relacion con este ultimo aspecto, es comun que los familiares del individuo con
discapacidad intelectual tengan como expectativa, explicita o implicita, el empleo y la
integracion del miembro de la familia a la comunidad (Dominguez, 2013). Sin embargo,

la sociedad suele poner barreras a la integracion social de este sector a causa de su
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discapacidad (Muntaner, 1995), ya sea por causas historicas, pragmaticas o de

competitividad (Dominguez, 2013).
De acuerdo con Dominguez (2013) una actividad ocupacional es:

El conjunto de actividades que son realizadas por personas con discapacidad
intelectual, de acuerdo a sus condiciones individuales, bajo la orientacion de
profesionales pertenecientes al centro y que estan encaminadas a la obtencion de
objetos, productos o servicios. Asimismo, las actividades o labores a desarrollar
tenderan a favorecer la futura incorporacion de estas personas con discapacidad
intelectual al trabajo remunerado. Por tanto, se debe establecer un sistema de
gratificaciones que recoja el reconocimiento de la actividad ocupacional
realizada por la persona con discapacidad intelectual con el fin de fomentar su

integracion en las actividades del centro (Dominguez, 2013, p. 34).

Por otro lado, los programas de empleo protegido estan orientados a las personas
que, por cualquier motivo, no pueden acceder a un empleo dentro de un ambiente
competitivo. Tal término se utiliza con frecuencia para referirse a una gran variedad de
planes profesionales y no vocacionales para personas con discapacidad de diversa indole,
como talleres protegidos, centros de actividad para adultos, centros de actividad laboral y
centros de tratamiento diurno, los cuales difieren en misién, servicios y fuentes de
financiamiento. Hoy en dia, la mayoria de estos servicios son manejados por medio de

organizaciones privadas sin fines de lucro (Kregel y Dean, 2002).

La mayor parte de estos programas se caracterizan por la realizacion de tareas
sencillas. Los empleados generalmente reciben salarios moderados, no estan sujetos a las

demandas de productividad y calidad esperadas de un empleado sin discapacidad en un
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trabajo regular y no conviven con trabajadores no discapacitados, con excepcion de los

supervisores (Marynissen, 1994).
Los programas de empleo protegido se clasifican generalmente en dos tipos:

a) Empleo transitorio: Su objetivo es proporcionar formacion y experiencia a los
usuarios, promoviendo la adquisicion de las habilidades necesarias para
desempefiarse con éxito en un empleo competitivo posterior.

b) Empleo extendido: Son alternativas a largo plazo o permanentes que permiten a
los usuarios usar sus habilidades existentes para obtener un salario determinado

(Kregel y Dean, 2002).

Actualmente, la normatividad en muchos paises considera al empleo protegido
como una opcion laboral apropiada para las personas con discapacidad, incluyendo a
México como se pudo revisar en el capitulo anterior. De hecho, podrian constituir una
etapa de transicion en el acceso de un individuo hacia un empleo competitivo e integrado
(Kregel y Dean, 2002). Asimismo, en varias naciones es la modalidad laboral mas comun
para las personas con discapacidad, si bien las condiciones de trabajo descritas

previamente alin se mantienen en la mayoria de las organizaciones (Marynissen, 1994).

Por otro lado, desde su creacion, los centros ocupacionales se han considerado
como una de las principales opciones formativas para las personas con discapacidad
intelectual (Dominguez, 2013). De acuerdo con Guim Marzo (2006) un centro de este tipo

tendria como objetivos:

a) Potenciar la capacidad de eleccion, las relaciones interpersonales y el crecimiento

personal para incrementar la autonomia y la seguridad.
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b) Desarrollar al maximo las capacidades personales para facilitar la relacion con el
propio entorno.

c) Promover una mejor calidad de vida en los usuarios.

d) Brindar el apoyo requerido para cada persona, tanto en el aspecto ocupacional
como en las actividades de ajuste personal y social.

e) Establecer un perfil de apoyo individual a lo largo de la vida.

En el caso especifico de México, la Ley Federal del Trabajo regula la capacitacion
y adiestramiento de los trabajadores en su articulo 153 incisos A a X; entendiendo la
capacitacion como un periodo de formacién y preparacion en el &mbito de ensefianza-
aprendizaje de los trabajadores, mientras que el adiestramiento se define como la
ensefianza de habilidades y destrezas para el mejor desempefio de su trabajo (Secretaria

del Trabajo y Prevision Social, 2015).

No obstante, hasta ahora la participacién gubernamental en el disefio e instruccion
de los programas de capacitacion laboral es limitada y, al parecer, la articulacion de
esfuerzos para cumplir metas de desarrollo social alin no se traduce en acciones concretas
(Vite Pérez, 2012), de modo que a menudo las organizaciones civiles que atienden a
personas con discapacidad intelectual actian de forma independiente. Dichas
organizaciones incluyen a los cursos y talleres como parte de los programas de integracion
laboral, ya que consideran la capacitacion como condicidén previa para conseguir un

empleo (Vite Pérez, 2012).

1.5.2. El Espacio Incluyente de Produccion Artesanal.
El proyecto de capacitacion laboral en que se llevara a cabo la presente investigacion tiene

lugar dentro de las instalaciones del Centro de Investigacion y Servicios de Educacion
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Especial A. C. (CISEE). El CISEE es una asociacion civil fundada en febrero de 1977 que

actualmente cumple con cuatro funciones principales: 1) servicio a la comunidad, 2)

formacion profesional, 3) difusion e intercambio, e 4) investigacion. Para fines de este

trabajo, se destacan dos de tales funciones:

a)

b)

Servicio a la comunidad: Se propone trabajar en corresponsabilidad con padres de
familia y docentes, asi como con la poblacion usuaria para mejorar su calidad de
vida mediante servicios enfocados en el respeto a la autodeterminacion, la
dignidad y los derechos humanaos. Incluye el servicio educativo integral a personas
con discapacidad intelectual; en ambitos académico, social, ocupacional y de
recreacion. En el aspecto ocupacional, se han implementado varios talleres de
capacitacion en el proyecto educativo de CISEE: velas, artes plasticas, cultivo,
tejido y papel reciclado.

Investigacion: Tiene el objetivo de conocer y problematizar las necesidades que
vive la poblacién usuaria a fin de comprender su situacion, detectar los problemas
prioritarios y buscar alternativas de solucion. Hoy en dia, el CISEE mantiene un
convenio con la UNAM y con algunas otras universidades, mostrando disposicion

por la investigacion dentro del centro y con la poblacion usuaria.

Recientemente, el CISEE se plante6 la posibilidad de proporcionar una opcion laboral

digna a sus alumnos, mas alla de la instruccion en el ambito académico. De tal manera, y

tomando como base los talleres ocupacionales mencionados, el Centro cre6 en el afio 2010

el Espacio Incluyente de Produccién Artesanal (EIPA), el cual ha logrado consolidarse

como un entorno dedicado al disefio y confeccion de productos artesanales para venta,

creados a partir de los articulos elaborados en los talleres. La idea de inclusién va

32



encaminada a la colaboracion conjunta de alumnos (personas con discapacidad
intelectual), familias, prestadores de servicio social, voluntarios y profesores del CISEE.

Desde su fundacion, se otorgan compensaciones econoémicas a los alumnos participantes.

En el afio 2011, el EIPA elabor6 una propuesta de trabajo para solicitar
financiamiento, por medio de un proyecto denominado “Yo también quiero trabajar” que
obtuvo el 5° lugar en el programa Iniciativa México, organizada por diversas empresas,
especialmente del &mbito de la comunicacion. Desde entonces, cuenta con el apoyo
econodmico de la Confederacion Mexicana de Organizaciones en Favor de la Persona con
Discapacidad Intelectual (CONFE) A. C. Asimismo, uno de los objetivos mas importantes
de la propuesta, ademas de generar una fuente de ingresos para la sostenibilidad del centro
y consiguiente beneficio de los usuarios, fue la posibilidad de “que los alumnos adquieran
una formacién basica como trabajadores responsables y comprometidos, capaces de
elaborar productos de buena calidad, usando racionalmente los recursos y cuidando tanto

el entorno como el ambiente de trabajo”.

Hoy en dia, las actividades del EIPA se llevan a cabo todos los miércoles de 16:00
a 18:00 horas en el CISEE, el proyecto esta coordinado por dos profesoras y al momento
de la implementacion contaba con 8 alumnos. Su propdsito central es “constituir un
espacio incluyente de trabajo, promoviendo la capacitacién en la produccién artesanal, asi
como el desarrollo de competencias y habilidades para entornos laborales”.

En este sentido, como se indico, el Espacio cuenta con un convenio con CONFE
A. C., una asociacion civil sin fines de lucro que afilia a 114 organizaciones del pais con
el objetivo comun de defender los derechos de las personas con discapacidad intelectual,

sensibilizando a la sociedad y participando en politicas publicas conjuntamente con otras
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organizaciones de y para personas con discapacidad intelectual. CONFE A.C. cuenta con
un Centro Nacional de Capacitacion donde se brindan servicios de intervencion temprana
y estimulacion multisensorial, asi como de capacitacion e inclusion laboral en adultos de
16 a 35 afios (Confederacion Mexicana de Organizaciones en Favor de la Persona con
Discapacidad Intelectual A. C., 2017). El convenio establecido entre CISEE y CONFE
A.C. esta dirigido a apoyar con recursos economicos a la consecucion de las actividades

del Espacio.
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2. Andamiaje
Desde su introduccion, el término “andamiaje” — en inglés scaffolding — ha
constituido una metéafora bastante Gtil para la descripcion del apoyo que ofrece un tutor a
un aprendiz, estableciendo una analogia entre tal proceso instruccional y la construccién

de un edificio (Stone, 1998).

Actualmente, a pesar del creciente interés mostrado hacia esta nocién por
diferentes profesionales dedicados al desarrollo, la educacion y otras areas relacionadas,
aun queda mucho por descubrir respecto a sus alcances en entornos, poblaciones y
actividades especificos (Stone, 1998; van de Pol etal., 2010). En particular, la
investigacion en andamiaje en educacion especial es escasa, y practicamente nula en el
caso de la poblacion adulta. A continuacién, se exponen los aspectos centrales del
andamiaje, desde su definicion y componentes hasta su aplicacion instruccional.

Igualmente, se hace referencia a los enfoques empleados hasta ahora para su analisis.

2.1. Concepto y bases fundamentales

El concepto de andamiaje fue referido por vez primera por Wood, Bruner y Ross
(1976) para describir el rol funcional que cumple la interaccion entre un tutor adulto y un
nifio para la resolucién de problemas, al servirse de un proceso de andamiaje que permite
al novato resolver un problema, llevar a cabo una tarea o alcanzar una meta que estaria
mas alld de sus esfuerzos sin asistencia. Dicho apoyo se caracteriza por el control del
adulto sobre los elementos de la actividad que inicialmente van més alla de la capacidad
del aprendiz, permitiéndole concentrarse y completar sélo los elementos que estan dentro
de su rango de competencia (Wood et al., 1976). Asi, la interaccién entre un adulto y un

nifio es un precedente de la metacognicion independiente del nifio (Wertsch, 1978).
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En este sentido, el término se relaciona con la nocion de zona de desarrollo
proximo (ZDP) propuesta por Lev S. Vygotsky, definida como:

La distancia entre el nivel actual de desarrollo, determinado por la
capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo
potencial, determinado a través de la resolucion del problema bajo la guia de un
adulto o en colaboracion con compafieros méas capaces (Vygotsky, 1978, p. 33).

En el estudio de Wood, Bruner y Ross (1976) se apunta a un esquema jerarquico
de adquisicion de habilidades en el que éstas se combinan para conformar “habilidades
superiores” cuya articulacion apropiada permite cumplir con requerimientos nuevos y mas
complejos (Bruner, 1973). Asimismo, en cualquier dinamica de andamiaje es
indispensable determinar si el nifio cuenta con las habilidades linglisticas, cognitivas y

sociales necesarias para tomar parte y beneficiarse de la interaccion (Stone, 1998).

La tarea descrita en tal investigacion, consistente en ensamblar blogues de madera,
se establecido de modo que cumpliera con ciertos objetivos. De acuerdo con ello, la

actividad debe ser:

a) Entretenida y desafiante: Poseer suficiente grado de complejidad para asegurar

que la conducta del aprendiz se desarrolle y cambie a lo largo del tiempo.

b) Abundante en caracteristicas: Contener una amplia variedad de componentes

relevantes.

c) Repetitiva en su estructura: Permitir que la experiencia adquirida pueda aplicarse

potencialmente a situaciones posteriores y asi el aprendiz sea capaz de servirse de

la comprension a posteriori.
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d) De demanda controlada: Ubicarse mas alla del rango de capacidad del aprendiz,

pero no ser tan demandante como para imposibilitar la consecucion (Wood, Wood,

y Middleton, 1978).

El nivel de instruccion empleado durante el curso de la tarea estaria determinado
por el grado de éxito o fracaso del aprendiz, donde el objetivo del tutor seria promover lo
mas posible la autonomia del aprendiz en la actividad, interviniendo s6lo en circunstancias
especificas (Wood et al., 1976). Ademas, al encargarse de las partes que superan el area
de competencia del aprendiz, el tutor tiene la oportunidad para la observacion,

contribuyendo al aprendizaje e internalizacion de la habilidad (Greenfield, 1984).

Al respecto, la nocion de asistencia graduada requiere la aplicacion de diferentes
tipos —o grados— de asistencia en términos cualitativos, que pueden organizarse en alguna
jerarquia de “direccionalidad”, de donde se derivaria la evaluacion dinamica del soporte
del tutor en relacién con el nivel de dominio de la actividad por parte del aprendiz (Stone,
1998; Wood et al., 1978; Wood et al., 1976). Brown y French (1979) apuntan que la
provision de apoyos graduados se basa en un analisis de la tarea y de las dimensiones en
que se puede simplificar; de tal modo, es importante observar el efecto de presentar al

nifio una version mas avanzada de la tarea primero y después simplificaciones.

La naturaleza dindmica del proceso implica que el andamiaje nunca seré idéntico
en diferentes situaciones, ya que depende de las caracteristicas de la situacion, como el
tipo de tarea —estructurada VS no estructurada-—y las respuestas del estudiante (van de Pol

et al., 2010).

Asimismo, se indica que una teoria de andamiaje tendria que:
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a)

b)

Predecir exitosamente para cualquier aprendiz y cualquier tarea qué formas de
apoyo provistas por qué agente(es) permitirian al aprendiz realizar la actividad a
un nivel deseable de competencia, mostrando a su vez que el aprendiz no puede
completar la tarea 0 meta sin ayuda.

Establecer una trayectoria del desarrollo para el nivel de desempefio en la tarea
que se oriente al andamiaje dinamico.

Determinar la importancia diferencial de la contingencia de respuesta y la accion

humana para el proceso de andamiaje (Pea, 2004).

Por otro lado, en una revision reciente (Jumaat y Tasir, 2014) se identificaron

cuatro tipos principales de andamiaje de acuerdo al apoyo proveido al estudiante:

a)

b)

d)

Conceptual: Ayuda a decidir qué considerar en el aprendizaje, guiando a través de
conceptos clave.

Procedimental: Contribuye a la utilizacion efectiva de herramientas y recursos.
Estratégico: Dirigido a encontrar estrategias y métodos alternativos para resolver
problemas complejos.

Metacognitivo: Impulsa a pensar acerca de lo que se estd aprendiendo a lo largo
del proceso, asi como la reflexién posterior sobre lo aprendido (autoevaluacion).
No se limita a promover el pensamiento de alto orden, sino también la capacidad

de planeacion.

2.1.1. Andamiaje como metafora: ventajas y limites conceptuales.

Una metafora se define como la “traslacion del sentido recto de una voz a otro

figurado, en virtud de una comparacion tacita” (Real Academia Espafiola, 2016). En su
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uso con fines teoricos, las metaforas contribuyen a conceptualizar relaciones complejas

dado su caracter descriptivo, siendo asi generadoras de nuevas ideas (Stone, 1998).

Al respecto, desde su introduccion se ha evidenciado un uso creciente del término
"andamiaje" en el &rea educativa, estableciendo conexiones tedricas y empiricas en el
ambito de la psicologia del desarrollo. De tal forma, este concepto se considera una
metafora, dado que el apoyo temporal proporcionado por el adulto al aprendiz mientras
se esfuerza en llevar a cabo una tarea fuera de su competencia equivale a la funcién del
andamio empleado en una edificacion. En general, se asume la "construccion™ de nuevas
habilidades por medio de un enganche conjunto y necesariamente desigual en una
actividad valorada, la asistencia ajustada a cada aprendiz, el cambio gradual en la
responsabilidad para la actividad y la consiguiente posibilidad de “desmontar” el soporte
al ya no ser requerido (Stone, 1998). Conlleva también el desvanecimiento progresivo del
andamio, reemplazandose por una nueva estructura para una construccion mas elaborada

(Cazden, 1979).

En este sentido, se supondria que con el tiempo habria cada vez menor necesidad
de andamiaje para realizar la misma tarea, pues la asistencia original no estaba dirigida a
la realizacion de una actividad especifica, sino a la comprension del principio basico de
lamismay a la secuencia apropiada de pasos para su ejecucion (Stone, 1998). El aprendiz
no se limita a comprender cdmo ejecutar una tarea, sino que abstrae el proceso para
generalizar el aprendizaje a situaciones similares (David Wood et al., 1976). Stone (1998),
destaca que el eje de la metafora del andamiaje esta en su concepcion como proceso, el

cual estaria centrado en la actividad y en el desempefio (Pea, 2004).
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Por otro lado, Palincsar (1998) sefiala el inconveniente del uso atedrico del término
andamiaje, mencionando que es frecuentemente empleado como sinénimo de apoyo,
como sucede en la investigacion educativa y del aprendizaje (Pea, 2004; Stone, 1998).
Para ello, sugiere reposicionar la metafora en su marco tedrico, considerando también
contextos, actividades y artefactos como andamios para el aprendizaje, ya que afirma que
el andamiaje no se limita a las interacciones entre individuos. A su vez, destaca la

importancia de indagar la relacion entre andamiaje y ensefianza apropiada.

Pea (2004) afirma que el concepto de andamiaje cumple con dos funciones: a)
sustantivo, al ser una estructura caracterizada por su diagndstico continuo, caracter
temporal y transferencia de responsabilidad, y b) verbo, al ser un proceso donde diferentes

aspectos de una actividad necesitaran andamios hasta lograr el desempefio independiente.
Algunos de los argumentos que sustentan el uso potencial de la metafora son:

a) No restringe en mayor grado la concepcidon de las interacciones de los nifios con
quienes les rodean, evitando producir distorsion conceptual de las mismas.

b) Destaca una de las caracteristicas centrales del aprendizaje: que es guiado por
otros, quienes se esfuerzan (explicita o implicitamente) en estructurar las

oportunidades de aprendizaje.

Indica que la guia es usualmente temporal y es “desmontada” conforme los

aprendices demuestran una actividad mas sofisticada (Stone, 1998).

2.1.2. Componentes clave.

De acuerdo con van de Pol et al. (2010), a pesar de las multiples definiciones de

andamiaje existentes en la literatura, es posible distinguir algunos elementos comunes y
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esenciales que caracterizan el proceso, fungiendo como criterios para su identificacion,

los cuales se mencionan a continuacion y se resumen en un modelo conceptual (Figura 2).

a)

b)

Contingencia: La adaptacion del apoyo del profesor al nivel actual de desempefio
del estudiante, tal asistencia debe ser del mismo nivel o un poco superior. Las
estrategias de diagndstico son fundamentales para este fin, permitiendo determinar
el nivel actual de competencia del estudiante.
Desvanecimiento: Término introducido por Collins, Brown y Newman (1989),
describe el retiro gradual del andamio a lo largo del tiempo. Depende del nivel de
desarrollo y competencia del aprendiz.
Una vez que el aprendiz logre comprender la habilidad a lograrse, el maestro
reduce (o0 desvanece) su participacion, proporcionando so6lo pistas,
refinamientos y retroalimentacion limitados al aprendiz, quien practica
sucesivamente aproximandose a una ejecucion fluida de la habilidad completa
(Collins et al., 1989, p. 3).
Si el soporte no se desvanece, la actividad se consideraria como inteligencia
distribuida y no como andamiaje (Pea, 2004).
Transferencia de responsabilidad: Creciente control por parte del alumno para
desempefiar la tarea. La comprension de sus mecanismos permite establecer un
andamiaje efectivo y reconocer cémo las caracteristicas individuales del aprendiz

presentan desafios al andamiaje exitoso (Wood et al., 1976).

Estas tres caracteristicas estan intimamente relacionadas, ya que la ensefianza

contingente parece llevar al desvanecimiento y éste puede llevar, a su vez, a la

transferencia de responsabilidad (van de Pol et al., 2010).
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Figura 2. Modelo conceptual del andamiaje (van de Pol et al., 2010).

Por su parte, Puntambekar y Huibscher (2005) hacen referencia a tres

caracteristicas clave del andamiaje:

1) Intersubjetividad: Definicion de la tarea en colaboracion entre el adulto y el aprendiz
para que exista apropiacion de la misma y comprension de la meta compartidas, para
ello debe promoverse que los estudiantes entiendan el valor y uso de las estrategias
(Palincsar y Brown, 1985). Segun Stone (1998) el enganche al inicio y durante la
actividad es esencial, incluso si posee diferente significado para los participantes.

2) Diagndstico continuo del nivel actual de comprension: El adulto debe contar con
informacion pertinente sobre la tarea y de sus componentes, asi como del cambio en
la habilidad del aprendiz a lo largo de la instruccidon. La cantidad y tipos de estrategias
difieren para distintos aprendices en diferentes niveles de aprendizaje y para el mismo
aprendiz en diferentes momentos. La naturaleza interactiva del andamiaje se expresa

en un proceso de evaluacion dinamica, representada por ciclos de comparacion entre
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el nivel de desempefio mostrado por el aprendiz a cada momento y el grado de
andamiaje que es provisto con miras al rendimiento autbnomo (Pea, 2004). Las
interacciones dialdgicas permiten al estudiante desempefiar un rol activo en las
interacciones y habilitan al tutor para monitorear el progreso, proporcionar apoyo
apropiado y eventualmente retirar la asistencia. Esto se asocia con la contingencia.

3) Desvanecimiento del apoyo: Permitir que el aprendiz adquiera mayor control y
responsabilidad por su aprendizaje, dotdndolo para funcionar de forma independiente
(Puntambekar y Hubscher, 2005). EI andamiaje efectivo puede desvanecerse porque
eventualmente llevara al aprendiz a internalizar los procesos que requiere completar

(Barbara Rogoff, 1990).

Mientras que Pearson y Gallagher (1983) propusieron el Modelo de liberacion
gradual de responsabilidad, que comprende tres fases: 1) responsabilidad del profesor, 2)

responsabilidad conjunta, y 3) responsabilidad del estudiante.

Se afirma también que el nifio acta en anticipacion de la comprensién completa
y es preciso que desarrolle un entendimiento de las acciones en las cuales participa (Stone,
1998). Asi, la comprension de la solucion precede necesariamente a la produccién de la
misma; de modo que el reconocimiento de la relacion entre medios y fines posibilita la
retroalimentacion efectiva del tutor al aprendiz (Wood et al., 1976), permitiendo que éste
ultimo reconozca soluciones como apropiadas aunque aun no pueda producirlas de

manera independiente (Wood et al., 1978).

Con el fin de enfatizar la naturaleza comunicativa de la interaccion entre tutor y
aprendiz, se ha empleado el término de uterancia (Bakhtin, 1986), el cual se refiere a una

unidad de la comunicacion oral caracterizada por un intercambio entre hablantes con
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intencion, expresividad y direccionalidad. Al respecto, la comprension compartida y la
transferencia de responsabilidad dependen de un ciclo continuo de inferencia
comunicativa en que el aprendiz se involucra como un medio para crear sentido de las
acciones/uterancias del tutor, haciendo uso de tales acciones/uterancias precedentes y
subsiguientes para clarificar o reconceptualizar situaciones no familiares. De tal forma, el
aprendiz es capaz de compartir en mayor medida la perspectiva del tutor en la actividad y
puede actuar de acuerdo con la nueva definicion de la tarea. Para ello es importante contar
con un modelo de comunicacion e inferencia; donde la comunicacion incluye los
componentes verbal y no verbal, mientras que la inferencia se refiere a un acto cognitivo
“multicapa” que se sirve del aprendizaje previo y de otros recursos cognitivos y
linglisticos, incluyendo ademas procesos automaticos e intencionales (Stone, 1998).
Cuando escuchamos una uterancia u observamos una accion que parece tener un
caracter intencional, nos esforzamos en darle un significado. Si las uterancias o
acciones inmediatamente precedentes nos proporcionan suficiente informacion
para hacer una inferencia, automaticamente construimos una comprension de la
uterancia o accion: Si la informacion es insuficiente para elaborar una inferencia,

un cierto grado de tensién cognitiva es creado (Stone, 1998, p.10).
Por tanto, el andamiaje es un proceso social complejo de intercambio comunicativo
y reorganizacion conceptual orientado a promover capacidades (Stone, 1998).
Los nifios solo pueden imitar actos que ya dominan bien y la imitacion depende
de la comprension de la posicion del acto en la tarea (David Wood et al., 1976). Por otro

lado, el andamiaje se ha asociado con un proceso de reconocimiento e imitacion de

modelos de soluciones mas avanzadas (Stone, 1998).
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2.2. Implicaciones instruccionales del andamiaje
2.2.1. Como intervencion educativa.

Gran parte de las investigaciones iniciales en andamiaje fueron estudios
descriptivos de la relacion entre padres e hijos cuasi-naturales (Stone, 1998). Cazden
extendio el concepto de su uso original en el contexto de las interacciones diadicas entre
adultos y nifios a un analisis de las interacciones entre profesores y estudiantes en las
aulas. Ademas, apunto a que los adultos proveen andamios para el aprendizaje infantil en
una amplia variedad de situaciones (Cazden, 1979). Hoy en dia, el andamiaje se considera
como un método de ensefianza que puede contribuir al desarrollo del nifio en todas sus

diferentes facetas (van de Pol et al., 2010).

El estudio de Wood et al. (1976) sefiala las dificultades que el tutor experimenta
para interpretar adecuadamente las respuestas del aprendiz y que, muy posiblemente,
pueden limitar la comprension. En este sentido, se resalta la importancia de formar
“teorias” sobre el aprendiz para aprovechar al maximo la naturaleza transaccional de la
intervencion. El “tutor efectivo” debe contar al menos con dos modelos tedricos: 1) la
teoria de la tarea y como debe ser completada; y 2) la teoria del desempefio del aprendiz;
de modo que el tutor debe reconocer qué tipo de retroalimentacion es mas apropiada para
ese aprendiz en esa tarea en ese momento (Wood et al., 1976). Si se traslada esta
perspectiva al contexto del salon de clases, es necesario contar con las teorias de multiples

aprendices para posibilitar el proceso de andamiaje (Puntambekar y Hiibscher, 2005).

De este modo, el tutor se caracteriza por ser un experto en el dominio en cuestion,
ademas de un facilitador que posee el conocimiento necesario sobre las habilidades,

estrategias y procesos requeridos para el aprendizaje efectivo (Puntambekar y Hibscher,
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2005). El tutor define las situaciones en que es preciso intervenir mediante un proceso de
descubrimiento guiado dentro del salon de clases, constituyendo una comunidad de
aprendizaje (Brown y Campione, 1994). Es asi como el profesor “presta sus capacidades
mentales a los aprendices para apoyar y dar forma a su aprendizaje” (Goodwin, 2001;

citado en Myhill y Warren, 2005).

Por otra parte, Greenfield (1984) realizé una investigacion en una zona rural de
Chiapas, México acerca de la ensefianza del tejido por parte de las madres a sus hijas.
Mediante el andlisis de la relacion entre la experiencia previa de cada nifia dentro de una
sesion y entre sesiones, asi como del grado de apoyo proporcionado, se muestra como el

andamio materno es ajustado a las necesidades de la aprendiz.

Ademas, se identificaron las siguientes caracteristicas del andamiaje: 1) adaptacion al
aprendiz, condicionando el éxito en la tarea, 2) disminucién del apoyo ante la mejora en
la habilidad del aprendiz e incremento conforme aumenta la dificultad de la actividad, 3)
internalizacion y promocion del desempefio independiente, y 4) integracion con el
“shaping”, término referente a que la dificultad de la tarea varia en funcion de la habilidad
del aprendiz (Peterson, 2004; Skinner, 1958). Adicionalmente, las madres parecen no

estar conscientes de sus méetodos o del hecho de estar ensefiando (Greenfield, 1984).

El andamiaje se distingue por su naturaleza bidireccional y dialdgica. Las
interacciones entre experto y novato estan enmarcadas por una evaluaciéon del nivel de
competencia del aprendiz para que el apoyo se ajuste a las necesidades especificas, lo cual no
es posible en las interacciones entre pares, pues el didlogo puede no estar enfocado en ajustar
el apoyo (Barbara Rogoff, 1990). Al respecto, Tudge (1990) indica que no hay garantia de

que el significado generado en la interaccion entre comparieros sea de nivel superior.
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Asimismo, Hogan y Tudge (1999) plantean que incluso si un compariero conoce las
necesidades del aprendiz menos avanzado, puede haber dificultades para ajustar la asistencia

a un nivel apropiado y de acuerdo a los progresos que haga el novato a lo largo del tiempo.

Retomando lo mencionado previamente, un aula que involucra a muchos
estudiantes limita el intercambio ajustado, sensible y personalizado que ocurre en el
andamiaje uno a uno o en un pequefio grupo (Rogoff, 1990). De acuerdo con Wertsch
(1978), los maestros aplican con mas frecuencia la ensefianza metacognitiva cuando se
dirigen a estudiantes individualmente que cuando lo hacen frente a un grupo. Por eso, al
aplicar el andamiaje en un contexto grupal, es necesario que todos los aprendices
compartan la meta y se apropien de la tarea para estar motivados a aprender. Ademas, se
espera que el andamiaje efectivo sea distribuido, integrado y multiplicado, propiciando
asi oportunidades para que los estudiantes perciban y se beneficien de las posibilidades

del entorno y de la actividad (Puntambekar y Hubscher, 2005).

Aunado a esto, se ha observado que no todos los estudiantes poseen igual habilidad
para monitorear y regular su aprendizaje, asi como para solicitar asistencia (Hadwin y
Winne, 2001). Algunos pasan por alto la ayuda recibida o muestran limitada capacidad

para determinar cuando requieren apoyo (Aleven y Koedinger, 2000).

En este sentido, Langer y Applebee (1986) identificaron los siguientes
componentes del andamiaje instruccional efectivo: a) apropiacion de la actividad, b)
adecuacion al conocimiento actual del aprendiz, ¢) estructura con secuencia natural de
pensamiento y accion, d) colaboracion entre el profesor y el estudiante, e) internalizacion

con un retiro gradual del apoyo y transferencia de control.
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Mientras que Palincsar y Brown (1985) y Palincsar (1986) proponen el método de

ensefianza reciproca que emplea el andamiaje para el entrenamiento en comprension

lectora en nifios con dificultades de lenguaje, refiriendo las siguientes caracteristicas:

1)

2)

3)

4)

1)

2)

Actividad orientada a la tarea: Proporcionando motivacion.

Participacion activa del estudiante: Impulsada por la toma de turnos, que
facilita la préactica y el conocimiento del profesor acerca de los niveles de
habilidad de los estudiantes.

Diagnostico en linea: Junto a la calibracién del apoyo por el profesor.

Los didlogos en curso entre profesor y estudiante: Contribuyen a facilitar la

colaboracion entre ambos.

A su vez, Reiser (2002) sefiala dos mecanismos del andamiaje:

Estructuracion de la tarea: Guiar al aprendiz a través de elementos clave,
asistiendo su planeacion y desempefio. Dotar al estudiante con herramientas y
espacios de trabajo que provean la estructura necesaria para hacer una actividad
indefinida mas accesible.

Problematizacion del contenido: Contar con herramientas que modelen el
desempefio y comprension de la tarea en términos de contenido y estrategias

centrales. Impulsar la confrontacidn con las complejidades de una actividad.

Por otro lado, aunque existe una gran cantidad de literatura referida a las

aplicaciones del andamiaje al desarrollo de interacciones mas efectivas entre profesores y

alumnos durante el proceso de ensefianza-aprendizaje (Stone, 1998) actualmente no hay

estudios sobre su aplicacion en individuos adultos, lo cual podria deberse a mdltiples

factores: ausencia de consenso en relacion con el analisis del andamiaje (van de Pol et al.,
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2010), falta de claridad en el uso del término (Palincsar, 1998; Pea, 2004; Stone, 1998),
aunado a la subestimacion de la persona con discapacidad intelectual en los protocolos de
investigacion por supuestas razones éticas (Harris, 2006) y a la exclusion en términos de

salud publica (Katz, Marquez-Caraveo y Lazcano-Ponce, 2010).

En general, si bien las aplicaciones instruccionales del andamiaje se ubican dentro

de un continuo, es posible identificar dos posturas contrastantes (Stone, 1998):

A. Asignacion de un significado rico, enfatizando la importancia tanto de la asistencia
temporal y graduada como del dialogo entre adulto y nifio.

B. Concentracion casi exclusiva en la guia del profesor y/o la asistencia temporal.

2.2.2. En lainteraccién profesor —alumno.

El andamiaje constituye una representacion clara de la ensefianza dialdgica, al
destacar la naturaleza interactiva, contingente, responsiva y flexible de la dinamica
instruccional. Dado que el andamiaje implica la interaccion entre dos individuos que
alternan en sus uterancias o acciones fisicas, donde uno de los participantes desempefia el
rol de tutor y el otro se concentra en completar una tarea desafiante, es posible asociar el
concepto de manera estrecha con las interacciones profesor-alumno (Renshaw, 2004). En
este sentido, la instruccidn dialogica se circunscribe a un contexto interactivo situado entre

personas, dando lugar a un patrén de colaboracion reciproco.

La revision realizada por van de Pol et al. (2010) sobre los estudios en andamiaje
referidos a las interacciones profesor—-alumno indica que este método instruccional
demuestra ser consistentemente efectivo, ademéas de exponer que una gran parte de la

investigacion en este campo se ha orientado a la lectura y s6lo una pequefia porcién se ha
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enfocado en la efectividad del andamiaje; igualmente, la literatura relativa al aspecto

emocional del andamiaje es escasa.

También se menciona que varios de los estudios realizados han sido a pequefia
escala: estudios de caso o exploratorios, sefialandose que hasta ahora los mayores alcances
de la investigacion en el campo llegan a nivel descriptivo y que, dada la disponibilidad de
varias descripciones y clasificaciones, actualmente es posible estudiar el andamiaje
mediante un enfoque que vaya de lo general a lo particular (“top-down”) usando la

literatura de andamiaje existente (van de Pol et al., 2010)

Por otro lado, los estudios descriptivos han proporcionado abundantes narrativas
del andamiaje en el aula, demostrando que puede presentarse en diversos contextos y

servirse de una variedad de estrategias (van de Pol et al., 2010).

2.2.2.1. Dialogicidad en la interaccion profesor — alumno.
Diversas investigaciones llevadas a cabo a lo largo de las Gltimas cuatro décadas
han tratado de indagar la manera en que el diadlogo al interior del aula permite a los
profesores y a los estudiantes co-construir conocimientos y significados, contribuyendo

asi al desarrollo de la intersubjetividad.

En este sentido, Alexander (2008) propone el término ensefianza dialdgica,
basandose las ideas del fil6sofo ruso Bakhtin (1981, en Alexander, 2008), mediante el
cual enfatiza la importancia de la calidad del dialogo en el aula para impulsar el
aprendizaje de los alumnos, al mismo tiempo que destaca la influencia de los contextos
culturales de la escolarizacion en la conformacion de las expectativas de profesores y
estudiantes. A partir de sus investigaciones fue capaz de observar como en algunos

entornos escolares las preguntas e indicaciones del profesor dan lugar a respuestas breves
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de los alumnos, mientras que en otros contextos tales intervenciones del maestro derivan
en un habla mas extensa y reflexiva de parte de los estudiantes. La ensefianza dialégica
es aquella en la que tanto profesores como alumnos realizan aportaciones significativas y
esenciales a la clase, motivando a los alumnos a que participen de manera mas activa al
estructurar, reflexionar y modificar su propia comprension. Este tipo de ensefianza
contrastaria con el modelo instruccional tradicional, donde el profesor es el que habla con
mayor frecuencia y la interaccion entre los alumnos es restringida, ya que en esta
propuesta el maestro funge como un mediador que promueve la interaccion y el didlogo
a través de cuestionamientos abiertos y reflexivos que estimulan a los alumnos a descubrir

el conocimiento por ellos mismos (Alexander, 2008; Trigo Clapés, 2016).

En particular, Alexander (2008) caracteriza las formas productivas de dialogo en
el salon de clase por medio de cinco principios béasicos, que constituyen el eje del marco
de ensefianza dialdgica y establecen los criterios para considerar si el estilo de ensefianza

en cuestion es dialdgico o no. De tal modo, la ensefianza dialGgica se caracteriza por ser:

a) Colectiva: El profesor y los alumnos resuelven problemas en conjunto.

b) Reciproca: Alumnos y maestro se escuchan mutuamente, comparten ideas y
consideran perspectivas alternativas que complementen lo revisado en la clase o
contribuyan a la resolucion de un problema.

c) De apoyo: El profesor promueve un ambiente de confianza para que los alumnos
expresen libremente sus ideas y preguntas, al tiempo que anima a los estudiantes
a apoyarse entre ellos cuando alguien muestra dificultad en algun aspecto.

d) Acumulativa: Tanto el profesor como los alumnos construyen sobre sus propias

ideas, sobre las de los otros y sobre el conocimiento previo para dar lugar a un
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conocimiento cada vez mas complejo y que lo aprendido con anterioridad
constituya el punto de referencia para que los alumnos puedan resolver nuevos
problemas de forma independiente.

Propositiva: El profesor promueve y orienta la ensefianza dialdgica a través de
metas especificas que se presentan ante el grupo para que todos se dirijan a un

objetivo comun y contribuyan a lograrlo.

Tomando como base la propuesta de Alexander (2008), se propuso un instrumento

de anélisis para representar el andamiaje dialdgico (Rojas-Drummond et al., 2013), que

indica de qué modo se llevan a cabo los procesos de andamiaje a partir de las interacciones

dialdgicas establecidas entre profesores y alumnos. Es asi como los autores pretenden

analizar y caracterizar el proceso de ensefianza-aprendizaje dialégico (DTL, por sus

siglas en inglés) mediante cinco dimensiones de analisis que remiten a los procesos

comunicativos que constituyen una interaccion dialdgica en un nivel fino y detallado.

Enseguida se sefialan brevemente tales dimensiones:

a)

b)

Dimension colectiva: Se establece una comunidad de aprendizaje donde
profesores y alumnos participan del aprendizaje y resolucion de problemas. La
participacion incluye aspectos como organizar actividades o tomar turnos.

Dimension reciproca: Profesores y alumnos intercambian ideas, consideran
significados e hipotesis alternativos y explicitan su razonamiento por medio de
habla exploratoria para lograr intersubjetividad. Implica el impulso a la
participacion de los alumnos, al dialogo entre ellos y al planteamiento de reglas

base para la interaccion grupal.
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c)

d)

Dimension de apoyo: Se establece un entorno positivo entre maestros y alumnos
que permita la libre expresion. El diadlogo es alentado mediante estrategias de
andamiaje, como el modelamiento y la participacion guiada, enfocandose en la
apropiacion de conocimiento y de habilidades.

Dimension acumulativa: Alumnos y profesores construyen sobre las ideas propias
y ajenas, integrandolas de forma coherente. Asi, el conocimiento se construye,
elabora y/o transforma de forma conjunta por medio de preguntas y respuestas,
discusiones y propuestas.

Dimensidn propositiva: Los profesores guian el habla en el aula de acuerdo con
fines educativos particulares. Las intenciones se hacen explicitas y orientan el
aprendizaje. La reflexion metacognitiva de los propdsitos y/o utilidad de lo
aprendido se promueve, contextualizando el aprendizaje (Rojas-Drummond et al.,

2013; Trigo Clapés, 2016).

De acuerdo con estas dimensiones, se operacionalizaron 50 actos

comunicativos como unidades de analisis, distribuidos en las cinco dimensiones con

base en su funcién. Posteriormente, los mismos autores de tal sistema se reunio en

colaboracion con investigadores de la Universidad de Cambridge para dar lugar a un

esquema de analisis del dialogo en las aulas que pudiera aplicarse en una mayor

diversidad de contextos educativos. Este marco fue denominado “CAM -UNAM

Scheme for Educational Dialogue Analysis” (CAM-UNAM SEDA) y consiste en 33

actos comunicativos que se consideran como dialdgicos, divididos en ocho grupos

(Hennessy et al., 2016; Trigo Clapés, 2016). Este esquema fue empleado para el

analisis de las interacciones profesor — alumno en el presente trabajo y es explicado
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con mayor detalle mas adelante (consultar seccion 4.9.5 Estructura dialdgica dentro

del apartado 4.9 Analisis de las interacciones profesor - alumno)

2.2.3. Aplicaciones en educacion especial.

A pesar de que Stone (1998) menciona que el andamiaje ha recibido mucha
atencion y ha sido aplicado frecuentemente por profesionales dedicados al desarrollo y la
educacion de nifios con discapacidades de aprendizaje, también afirma que la mayoria de
los estudios no aprovechan el potencial de la metafora para analizar las préacticas
instruccionales ni incluyen las precauciones requeridas al aplicarlo a individuos con
discapacidades de aprendizaje. Comunmente se prescinde de la dindmica cognitiva,
comunicativa e interpersonal del andamiaje y de sus implicaciones para tal poblacion que,
aunque heterogénea, generalmente suelen manifestar limitaciones significativas en areas
de lenguaje, memoria, atencién, pragmatica y autocontrol que podrian interferir con las

demandas cognitivas y comunicativas de la instruccion de este tipo (Stone, 1998).

En este sentido, una evaluacién de enfoques instruccionales denominados en
conjunto “‘ensefianza interactiva” evidenci6 que el andamiaje puede contribuir
positivamente al aprendizaje en algunos individuos con dificultades, en comparacion con
aproximaciones mas tradicionales; ademas, el andamiaje fue un determinante clave de los

efectos instruccionales obtenidos (Bos y Anders, 1990).

2.3. Analisis del andamiaje

Como indican van de Pol etal. (2010) en un metanalisis sobre andamiaje en
interacciones profesor-alumno en el salon de clase, si bien hay un interés generalizado en
las estrategias de andamiaje y en la Ultima década se han elaborado mdltiples
clasificaciones al respecto, ain no existe un marco consensual para el analisis. Ademas,
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se considera al andamiaje como un aspecto dificil de medir debido a su complejidad, pues
refiere la interaccion dindmica entre individuos a lo largo del tiempo, requiriendo mas que
un esquema de codificacion unidimensional. Por consiguiente, la medicion de este
proceso es actualmente el mayor reto en la investigacion en andamiaje, pues
frecuentemente ha sido medido con un instrumento no claramente confiable y valido (van

de Pol et al., 2010).

Asimismo, para considerar una interaccion profesor-alumno como andamiaje, es
necesario demostrar que el apoyo del mentor sea contingente (apropiado a la comprensién
actual) en relacion con el aprendiz, quien es capaz de completar la tarea con la ayuda
situada del mentor y posteriormente puede llevarla a cabo de manera independiente (van
de Pol et al., 2010). Ademaés, los medios e intenciones de andamiaje empleados y las
respuestas de los estudiantes determinan si una interaccioén puede acreditar o no como

andamiaje (van de Pol et al., 2010).

2.3.1. Laintervencion del tutor.

El andamiaje se emplea regularmente como un medio de instruccion durante la
fase de intervencion de la evaluacién dindmica (van de Pol et al., 2010). En ese sentido,
la medicion del comportamiento del tutor es necesaria para confirmar la adecuada
implementacion y la investigacion de sus efectos. Tal aproximacion se ha realizado por
medio de grabaciones de audio y/o video, registros observacionales, entre otros recursos,

con o sin esquemas de codificacion predefinidos (van de Pol et al., 2010).

Wood et al. (1976) distinguen las siguientes categorias de intervencion por parte

del tutor durante el proceso de andamiaje, caracterizadas por:
a) Asistencia directa: Presentacion especifica de materiales que deben ocuparse.
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b) Indicacion verbal de error: Sugerencia indirecta de una falla, de modo que el
aprendiz la identifique y la corrija por iniciativa propia.

c) Instruccion verbal directa: Mencion o demostracion explicita del “producto” esperado.

En este estudio, la atmdsfera de aprobacion establecida por el tutor promovio la

motivacion de los aprendices para completar la actividad (David Wood et al., 1976).

Mientras que en la investigacion de Wood etal. (1978) se identifican cinco
diferentes niveles de control o de intervencion: 1) estimulacion verbal general, 2)
informacidn verbal especifica, 3) seleccion, 4) material preparado, 5) demostraciéon. Con
base en tales niveles, se determinaron cuatro estrategias de ensefianza distintas: a)
Demostracion, b) Verbal, ¢) Swing y d) Contingente. Mas adelante se profundizara mas

en este estudio.

En relacion con esto, Greenfield (1984) analizé las verbalizaciones de los profesores,
reportando que la forma de asistencia que recibian en mayor cantidad los principiantes
eran 6rdenes, un apoyo directo. Conforme incrementaba la habilidad, los profesores
empleaban méas enunciados, una ayuda indirecta. Esto se asocia con la internalizacion del
rol del profesor: el aprendiz muestra mayor autorregulacion al ir desarrollando su
capacidad. Igualmente, la frecuencia de instruccion multimodal —combinacion de
elementos verbales y no verbales— tendié a disminuir conforme aumentaba la experiencia;

de modo que los aprendices mas habiles solian recibir mensajes meramente verbales.

Respecto al error durante el proceso de instruccion, Greenfield (1984) sefiala su
funcion de “sefal” para actualizar el andamio, permitiendo transferir la responsabilidad
del tutor al aprendiz. El nivel de tolerancia al error en una situacion de aprendizaje —o de

andamiaje— dependera de factores como las caracteristicas de la tarea, la edad del aprendiz
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y los valores del entorno. En este sentido, la aplicacion de andamiaje en contextos
escolares podria mejorar la instruccién al enfatizar el éxito cooperativo en las etapas
tempranas del aprendizaje sobre el descubrimiento independiente a traves de un proceso

de ensayo-error (Greenfield, 1984).

Al respecto, es fundamental la anticipacién de los errores en el proceso de
andamiaje inmediatamente después de elegir la tarea. Al anticipar los errores que los
estudiantes son propensos a cometer al llevar a cabo la tarea, el profesor cuenta con méas

elementos para guiar a los aprendices de manera eficaz (Rosenshine y Meister, 1992).

2.3.2. Estrategias.

En su metanalisis, van de Pol et al. (2010) proponen un marco de referencia para
el andlisis de las estrategias de andamiaje, el cual se basa en la integracion de las
clasificaciones de Wood et al. (1976) y Tharp y Gallimore (1988), comenzando por
desglosar las estrategias de andamiaje mencionadas por ambas categorizaciones,
distinguiendo asi entre las herramientas 0 medios (cdmo se lleva a cabo el andamiaje) y
las metas o intenciones (para lo que se efectia el andamiaje). Destacan que tal
diferenciacion permite analizar con mayor detalle las interacciones entre profesores y
estudiantes. A su vez, indican que una estrategia de andamiaje puede construirse a partir
de cualquier combinacion de medios e intenciones; la clasificacion de cierta estrategia
empleada en circunstancias particulares depende en gran medida de las respuestas de los
estudiantes. No obstante, indican que cualquier interaccion en que una estrategia ocurre
solo puede considerarse andamiaje si estan presentes las tres caracteristicas clave

mencionadas al inicio del capitulo (van de Pol et al., 2010).
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Por un lado, Wood et al. (1976) identificaron seis “funciones de andamiaje” o tipos

de apoyo que el tutor podia proporcionar a lo largo del proceso y que, de acuerdo con van

de Pol et al. (2010), describen componentes perceptuales, cognitivos y afectivos.

a)

b)

d)

“Enganche” (“recruitment”). Captar el interés del aprendiz y promover su
adherencia a los requisitos de la tarea.

Reduccion de los grados de libertad: Simplificacion de la tarea por parte del tutor,
quien asume el control de aspectos que el aprendiz aln no es capaz de realizar.
Mantenimiento de la direccion: Promover que el aprendiz permanezca enfocado
en el objetivo de la actividad.

Acentuar caracteristicas importantes: Enfasis en caracteristicas relevantes de la
tarea. El tutor debe determinar discrepancias entre lo que el aprendiz ha producido
y lo que él como facilitador considera una correcta produccion.

Control de la frustracion: Mantenimiento de la motivacion del aprendiz al
prevenir o reducir la frustracion.

Demostracion: Modelamiento de la solucién a determinada tarea por parte del
tutor. Involucra la imitacion “idealizada” del tutor de una solucion intentada por

el aprendiz para impulsar que éste la imite nuevamente, de forma més apropiada.

Por otra parte, de acuerdo con la perspectiva de Tharp y Gallimore (1988) se

identifican los siguientes cinco medios/herramientas del andamiaje:

a) Retroalimentacion: Dar informacion sobre el propio desempefio del estudiante.

b) Pistas: Proporcionar pistas o sugerencias para impulsar al aprendiz a avanzar.

c)

Deliberadamente no se proporciona toda la solucion o las instrucciones detalladas.

Instruccidn: Decir al aprendiz qué debe hacer, cémo y por qué hay que hacerlo.
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d) Explicacion: Suministrar informacion mas detallada o aclaraciones.

e) Modelamiento: Dar una demostracion explicita sobre como ejecutar la tarea.
Implica ofrecer un comportamiento para imitacion.

f) Cuestionamiento: Hacer preguntas que requieran una respuesta linglistica y

cognitivamente activa.

En relacién con el modelamiento, se destaca la presencia de un otro socialmente
interactivo, cuyo desempefio y conocimiento sirve como modelo que provee un sentido
de identidad, asi como afiliacion a sus valores, lenguaje y componentes de la actividad
como parte de una comunidad de practica (Pea, 2004). La concepcion original sefiala que
los nifios solo pueden imitar actos que ya dominan bien y la imitacion depende de la
comprension de la posicion del acto en la tarea (David Wood et al., 1976). Por otro lado,
el andamiaje se ha asociado con un proceso de reconocimiento e imitacién de modelos de

soluciones mas avanzadas (Stone, 1998).

2.3.3. Andlisis de la interaccion profesor — alumno.

La revision de van de Pol et al. (2010) muestra que la mayoria de los estudios en
andamiaje han considerado tanto el comportamiento del profesor como del estudiante. Por
ejemplo, Chi, Siler, Jeong, Yamauchi, y Hausmann (2001) codificaron las uterancias y
turnos de interaccion del tutor y del estudiante ocurridas durante sesiones de tutoria uno
a uno; con respecto al tutor, los autores distinguieron entre comentarios interactivos y no
interactivos, mientras que las respuestas del estudiante fueron identificadas como

elicitadas o auto-iniciadas y como constructivas o no constructivas.

Aparte, algunos estudios emplearon esquemas predefinidos de codificacion,

indicando una tendencia a observar y describir las practicas en el aula para asi tener
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control sobre el proceso. En especial, la mayoria de los estudios reportados emplearon
una aproximacion de teoria fundamentada para analizar los datos; cuyos resultados dieron
lugar a descripciones ricas del andamiaje en el salon de clase o listas de
estrategias/técnicas de andamiaje. Mientras que las herramientas de andlisis mas usadas
fueron las transcripciones de video o de audio y, en menor medida, las notas de campo

(van de Pol et al., 2010).

Las caracteristicas clave del andamiaje (contingencia, desvanecimiento,
transferencia de responsabilidad) han obtenido un énfasis creciente en la literatura y han

sido operacionalizadas en algunos estudios (van de Pol et al., 2010).

Por otra parte, la unidad de andlisis utilizada puede influir en los resultados de un
estudio. La medicion de las caracteristicas clave del andamiaje requiere un andlisis que
las distinga sistematicamente, implicando diferentes unidades de analisis a distintos
niveles —de lo macro a lo micro—. A su vez, las diferentes caracterizaciones del andamiaje

han dado lugar a diversos modos de operacionalizar el andamiaje (van de Pol et al., 2010).

En los estudios revisados, las unidades de andlisis fueron diferentes pues, mientras
casi todos se enfocaron en el dialogo, algunos autores enfatizaron la importancia de incluir
la conducta no verbal y los gestos (Miller, 2005). Ademéas, como ya mencioné
previamente, se considerd necesaria la codificacion de las uterancias del profesor en
relacion con las del estudiante. Igualmente, con frecuencia se presentaron descripciones
cualitativas de las caracteristicas del andamiaje y en ocasiones las conductas fueron

categorizadas para reflejar estrategias de andamiaje distintas.
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2.3.4. Andlisis de la contingencia.
2.3.4.1.  Bases fundamentales.

De las caracteristicas clave del andamiaje, la contingencia se considera como un
prerrequisito para el proceso y un elemento crucial del apoyo efectivo (van de Pol,
Volman, y Beishuizen, 2011; van de Pol, Volman, Elbers, y Beishuizen, 2012). Sin
embargo, dada la relativa escasez observada de la ensefianza contingente, este rasgo

parece ser la principal dificultad para los profesores (van de Pol et al., 2011).

Este elemento del andamiaje se rige por la regla de contingencia o principio de
cambio contingente: “Si el nifio tiene éxito, en la siguiente intervencion ofrecerle menos
ayuda. Si el nifo falla, en la siguiente intervencion tomar mayor control” (Wood et al.,
1978). De tal modo, el grado de control esta inherentemente conectado al grado en que el
estudiante es “desafiado”; entre mas decrementa el control el profesor, el estudiante es
sometido a un reto mayor para pensar de modo independiente (van de Pol et al., 2012).
Tal perspectiva promueve el refuerzo de la relacion entre accién y lenguaje, asegurando
que cualquier instruccidn verbal especifica se asocie directamente con un patrén de
conducta observable y que cualquier comentario verbal general incluya una o mas

instrucciones verbales especificas (Wood et al., 1978).

Asimismo, el diagnostico continuo de las capacidades del aprendiz deberia
proporcionar el punto de partida para la instruccion, pues determina el tipo y nivel de
apoyo requerido (van de Pol etal., 2011). En este sentido, tanto las estrategias de
diagndstico como las de intervencion son necesarias para la ensefianza contingente y, por
consiguiente, para el andamiaje, el cual busca proveer la cantidad apropiada de desafio

para posibilitar el aprendizaje (van de Pol y Elbers, 2013).
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Se ha demostrado que los estudiantes que participan en sesiones de tutoria interactiva
0 contingente son mas constructivos y responsables en su aprendizaje; dicho enfoque
proporciona mas informacién sobre la comprension del aprendiz, permitiendo al tutor

diagnosticar el nivel de habilidad del estudiante con mayor precision (Chi et al., 2001).

El primer estudio en emplear el término contingencia en el contexto del andamiaje
es el de Wood et al. (1978), donde se evalla la efectividad de cuatro diferentes estrategias
de ensefianza en una tarea compleja de construccién para comprobar si el patrén de
instruccion por si mismo influye en el aprendizaje individual. Se toman como criterio los
siguientes niveles de intervencion del tutor, los cuales fueron mencionados previamente

(véase apartado 2.3.1 “La intervencion del tutor”), donde el tutor:

1) Estimulacion verbal general: Promueve la accion del aprendiz con un

requerimiento general. Por ejemplo: “Veamos qué puedes hacer”.

2) Informacion verbal especifica: Dice al aprendiz qué buscar o como llevar a cabo

la accion. P. ej.: Mencion del material o qué debe ensamblar primero.

3) Seleccion: Se involucra fisicamente al seleccionar o indicar las piezas apropiadas.

“Mira, esto es lo que necesitas”.

4) Material preparado: Coloca los elementos de tal forma que el aprendiz s6lo los

termine de unir.
5) Demostracion: Demuestra abiertamente una operacion o paso en la actividad.

El analisis se orienta a predecir el rendimiento posterior a la instruccion de los

nifios adiestrados por las cuatro estrategias descritas a continuacion:

1) Demostracion: Colocacion del material unido en secuencia (nivel 5).
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2) Verbal: Mencién de cada paso del procedimiento sin intervencion fisica del

instructor (niveles 1y 2).

3) Swing: Fluctuacién entre la estimulacion verbal no especifica (nivel 1) y la

demostracion (nivel 5).

4) Contingente: Uso de todos los niveles de intervencion contingente (1-5) con base
en los éxitos y fallos del nifio, de acuerdo con la regla de contingencia. Esta ultima

estrategia se baso en la regla de contingencia.

Los resultados confirman que los patrones de instruccion influyen en el
aprendizaje. Las conclusiones indican que los nifios entrenados con la estrategia
contingente fueron los mas activos y eficientes, siendo capaces de realizar gran parte de
la tarea solos después de la instruccion. Igualmente, identificaron relaciones entre eventos

observados, acciones producidas por ellos mismos y descripciones de tales acciones.

Por otra parte, la instruccion efectiva —correspondiente con la contingencia— se
relacion6 con la sensibilidad del tutor hacia los aciertos y fallos del aprendiz, asi como a
su capacidad para modificar el grado de ayuda de acuerdo con el desempefio del aprendiz
y al uso combinado de niveles de instruccion verbal y no verbal. La estrategia contingente
se caracterizé por problemas de complejidad controlada, aminorando a su vez la

frustracion y el aburrimiento (D. Wood et al., 1978).

Mientras tanto, otro estudio mas reciente (van de Pol et al., 2012) se enfocd en el
analisis de la contingencia en las interacciones profesor—-alumno en grupos pequefios, a
través del desarrollo de dos modelos diferentes que se esquematizan en la Tabla 2 y se

explican a detalle en los siguientes apartados.

63



Tabla 2.

Caracteristicas del Modelo de Ensefianza Contingente y el Marco de Cambio Contingente

Modelo de ensefianza Marco de cambio
contingente contingente
Tipo Cualitativo Cuantitativo
Granularidad Macro Micro
Foco Pasos de la ensefianza contingente Contingencia

Secuencia de tres turnos:
Unidad de analisis Turno del profesor turno del profesor — turno del
alumno — turno del profesor.

Nota: Tabla tomada de van de Pol et al. (2012)

2.3.4.2.  Modelo de ensefianza contingente.

Es una aproximacion cualitativa y general que distingue diferentes fases en las
interacciones instruccionales, enfatizando la importancia de la primera etapa: las
estrategias de diagndstico. En este caso, las respuestas de los aprendices son cruciales.
Demuestra ser especialmente Gtil para la practica y para el desarrollo profesional de los

profesores (van de Pol et al., 2012).

La literatura sefiala que, si bien la mayoria de las veces los profesores obtienen
informacion sobre la comprension estudiantil, no parecen emplear tales datos en su guia
para el aprendizaje (Ruiz-Primo y Furtak, 2007). De tal modo, la aplicacién de estrategias
diagndsticas es poco comun, pues los profesores acostumbran iniciar la instruccion
brindando apoyo directamente (Elbers et al., 2008). Ademas, raramente utilizan el
lenguaje diagnostico, donde el profesor formula preguntas de busqueda de informacion

para explorar la comprension del estudiante (Lockhorst et al., 2010).
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Al respecto, la investigacion de van de Pol et al. (2011) se centra en el anélisis de

la contingencia en un salon de clase usando tareas estructuradas y no estructuradas, con

el objetivo de distinguir patrones de ensefianza contingente y no contingente en las

interacciones profesor—estudiante en grupos pequefios, de acuerdo con tres parametros:

estrategias diagndsticas, chequeos de diagnostico y estrategias de intervencion.

T e e i b |
‘ '
Yy v 1
1. Diagnostic Response student 2. Checking of
strategies diagnosis

T

1
1
1

4

l

Response student

3. Contingent
intervention
strategies

Response student

Figura 3. Fases de ensefianza contingente (van de Pol et al., 2011; adaptado de Ruiz-Primo y Furtak, 2007)

El estudio es descriptivo, dirigido a examinar sistematicamente el proceso por

medio de un esquema de codificacion detallado. Las interacciones profesor— estudiante se

analizaron con base en el modelo mostrado en la Figura 3, que se divide en 3 etapas:

1) Estrategias diagnosticas: Se orientan a “descubrir el nivel de habilidad del

estudiante para desempenarse sin asistencia” (Tharp y Gallimore, 1988). El

profesor promueve las respuestas de los estudiantes con el fin de recopilar

informacion acerca de su comprension y estrategias actuales. Mientras tanto, el

tutor decide si posee datos suficientes sobre sus aptitudes o si es necesario aplicar

estrategias diagndsticas adicionales.

2) Chequeo del diagndstico: El profesor verifica si ha entendido el nivel de

comprension del estudiante correctamente; esto puede lograrse al resumir lo que
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dijo el estudiante y preguntarle si esto es lo que quiso decir. El tipo de chequeo
diagndstico empleado dependera de la estrategia diagndstica. Esta comprobacion
contribuye al establecimiento de intersubjetividad o comprension compartida.

3) Estrategias de intervencién: Apoyos adaptados al estudiante de acuerdo con la
informacion obtenida en los pasos previos. Se basan en el reconocimiento de las

contribuciones del estudiante por parte del profesor.

Ademas de estas fases, se afiadiria la comprobacion global del diagnostico puesto
que contribuye a establecer una comprensién compartida entre el profesor y el estudiante,

permitiendo asi confirmar el grado de aprendizaje logrado por el aprendiz.

Los resultados muestran la aplicacion limitada de ensefianza contingente en
general, asi como de estrategias diagnosticas en particular. Los autores indican como
posibles causas: a) creencias del profesorado, b) restricciones de tiempo, y ¢) explicacion
sin una fase de diagnostico. Para concluir, se caracteriza a la ensefianza contingente por
ser menos directiva y responder adaptativamente a las necesidades del estudiante (van de
Pol et al., 2011). De manera similar, la investigacion posterior de van de Pol et al. (2012)
concluye que la aplicacion de estrategias diagnosticas es condicion necesaria, mas no
suficiente, para el andamiaje, evidenciando también que el modelo de ensefianza
contingente no determina si un profesor realmente adapta el control que ejerce a la

comprension de los estudiantes.

Por otra parte, se ha propuesto otro modelo para el analisis del andamiaje con
granularidad micro, el cual conformara el marco metodologico del presente trabajo, por

lo que se explica en el apartado correspondiente.
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2.3.4.3.  Marco de cambio contingente.

Es una perspectiva cuantitativa y de granularidad fina (micro), proporcionando un
conocimiento mas detallado del grado en que los profesores adaptan su ensefianza en
respuesta a las acciones de los estudiantes. Por ello, ha demostrado ser mas util para fines
cientificos (van de Pol et al., 2012). Esta basado en el principio de cambio contingente de
Wood et al. (1978), desarrollando un esquema de codificacion para el microandlisis de la
contingencia en interacciones entre el profesor y un grupo pequefio.

En el estudio de van de Pol et al. (2012) mencionado anteriormente se toman en
cuenta tres criterios de codificacion. En primer lugar, todos los turnos del profesor se
codifican de acuerdo con el grado de control ejercido (Tabla 3).

Tabla 3.

Grado de control del profesor

Grado de control del profesor (PGc) Descripcion: El profesor...
Profesor No Contenido (PGcNoC) Dice algo no relacionado con la actividad,
0. Sin control (PGc0) No se encuentra con el grupo.

1. Control minimo (PGc1) - No proporciona nuevo contenido.

- Promueve una respuesta elaborada.
- Formula una pregunta amplia y abierta.

2. Control bajo (PGc2) - No proporciona nuevo contenido.
- Promueve una respuesta elaborada, sobre todo para
una explicacion adicional de algo (“;por qué?”).
- Formula una pregunta detallada y abierta.

3. Control medio (PGc3) - No proporciona nuevo contenido.
- Promueve una respuesta corta.

4. Control alto (PGc4) - Proporciona nuevo contenido.
- Promueve una respuesta.
- Da una pista o pregunta sugestiva.

5. Control méximo (PGc5) - Proporciona nuevo contenido.
- No promueve una respuesta.
- Da una explicacion o la respuesta a la pregunta.

Nota: Tabla tomada a partir de van de Pol et al. (2012).
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En segundo, todos los turnos del estudiante se codifican con base en su nivel de
comprension (Tabla 4) y modo de expresion (Tabla 5). Asi, se realiza una distincion entre
peticiones y demostraciones del aprendiz, donde estas Ultimas proporcionan informacion
al profesor al mismo tiempo que estimulan el razonamiento activo del estudiante,
transfiriendo la responsabilidad al aprendiz. De tal modo, el andamiaje no esta definido
por el grado de control del profesor per se, sino por la contingencia hacia las necesidades

de los estudiantes.

Tabla 4.

Nivel de comprension del alumno

Comprension del alumno (CA) Descripcién
Nivel 0 (CAQ) Escaso o sin comprensién
Nivel 1 (CA1) Comprension parcial
Nivel 2 (CA2) Adecuada comprension
Nivel X (CAX) No se puede determinar comprension, turno sobre
contenido
No contenido (CANoC) Contenido relacionado a otro tema

Nota: Tabla tomada a partir de van de Pol et al. (2012).

Tabla 5.

Modo de expresion del alumno

Modo del alumno (MA) Ejemplos
No sobre el contenido (MANoC) - ¢Puedo ir al bafio?
0. Peticién (MAO) - No lo entiendo.
- Ah, ya.
- P: (Esta claro?
A: Si.
1. Demostraciéon minima (MA1) - P: ¢ A qué categoria pertenece este articulo?
A: A paz.
2. Demostracién extensa (MA2) - T: ¢Por que estos tres conceptos se relacionan?

A: Porque todos son acerca de dinero, economiay
de como la gente comercia en EU.

Nota: Tabla tomada a partir de van de Pol et al. (2012).
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Asimismo, los estudios de van de Pol et al. (2012) y van de Pol y Elbers (2013)

incluyen tres reglas de contingencia, las cuales se muestran en la Tabla 6.

Tabla 6.

Reglas de contingencia para las demostraciones de los estudiantes

Secuencia de tres turnos

Contingencia

T 1 del Turno del - 2 del
urno 1 de AlUMNo — urno 2 de
profesor demostracion profesor
Primera PGCO (el CAO0 Contingente
secuencia de profesor aun CA1l PGcl o PGc2 Contingente
tres turnos no esta ahi) CA2 No contingente
CAO0 Contingente
Mas control .
PGcl PGc4 CAl as control que Contingente
turno 1
CA2 No contingente
CAO0 Contingente
Men ntrol .
PGc2 a PGce5 CAl enos control que Contingente
turno 1
CA2 No contingente
Secuencias CAO Contingente
intermedias Mismo control que .
PGc2 a PGe4 CAl q Contingente
de tres turno 1
turnos CA2 No contingente
CAO0 Contingente
PGc5 CAl PGc5 Contingente
CA2 No contingente
CAO0 Contingente
PGcl CA1l PGcl Contingente
CA2 No contingente
Ultima CA0 PGc0 ;ﬁ);?;‘)esor se Contingente
secuencia de PGcl PGc4 CAl J L Contingente
0 PGcl (minimo
tres turnos CA2 control) No contingente

Nota: Tabla tomada a partir de van de Pol et al. (2012).

Grado de control del profesor (PGc): PGcO = sin control; PGcl = control minimo, PGc2 = control bajo,
PGc3 = control medio, PGc4 = control alto, PGc5 = control maximo. Nivel de comprension del alumno
(CA): CAO = escasa 0 sin comprension, CA1 = comprension parcial, CA2 = adecuada comprension *

Secuencia de tres turnos: turno del profesor — turno del alumno — turno del profesor.
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» Ante un incremento del nivel de control inmediatamente después de una
demostracién de comprension escasa o parcial por parte del alumno (control
contingente +).

» Ante un decremento del nivel de control inmediatamente despues de una
demostracién de comprension adecuada por el alumno (control contingente -).

» Ante el mantenimiento del mismo nivel de control después de una demostracion

de comprension parcial por parte del alumno (control contingente =).
De tal manera, se esperarian tres posibilidades en las secuencias contingentes:

1) Incremento de control: Comprension escasa (CAQ0) o comprension parcial (CAL).
2) Decremento del control: Comprension adecuada (CA2)
3) Mantenimiento del nivel de control:
v Niveles medios de control (PGil to PGi4): Comprensién parcial (CA1).
v Nivel mas alto de control (PGi5): Comprensién pobre (CAQ) o comprension
parcial (CAL).
v Nivel més bajo de control (PGil): Comprension adecuada (CA2). p. 21
Esta investigacion sugiere la utilidad potencial del marco de cambio contingente
para el andlisis de las interacciones entre el profesor y un grupo pequefio en tareas menos
estructuradas. Asimismo, permite examinar las interacciones tanto del profesor y el grupo
completo como del profesor y miembros individuales del conjunto; determinando asi si el

profesor es contingente hacia un estudiante en particular o hacia el grupo completo.

Por otra parte, el estudio de van de Pol y Elbers (2013) se propuso investigar
diferentes patrones de contingencia y explorar como ésta afecta el aprendizaje de los

estudiantes. Ademas, se hizo una comparacién entre los profesores que tomaron parte en
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un programa de desarrollo profesional (PDP) destinado a adiestrar en estrategias de
andamiaje y aquellos que no participaron en tal curso. Para ello, se emple6 el marco de
cambio contingente o microanalisis.

En la Tabla 7 se ilustran los patrones de contingencia derivados de las relaciones

diferenciales entre la contingencia, el desafio y el aprendizaje:

Tabla 7.

Patrones de contingencia

Incremento de  Decremento de

Mismo control

control control
Comprension
inicial del Buena Pobre/parcial Pobre/buena
estudiante:

Comprension del . .
P Subestimacion /

APOYOno  ,rofesor sobre el Subestimacién  Sobrestimacion Sobrestimacion
contingente  oqpgiante:
. Muy poco Demasiado Muy poco /
Grado de desafio: ’ . . .
desafio desafio demasiado desafio
Aprendizaje: No No No
Comprension
inicial del Pobre/parcial Buena Parcial
estudiante:
mprension del . N .,
Apoyo Comprension de Estimacion Estimacion Estimacion
. profesor sobre el
contingente . correcta correcta correcta
estudiante:
Grado de desafio:  Apropiado Apropiado Apropiado
Aprendizaje: Si Si Si

Nota: Tomado a partir de van de Pol y Elbers (2013)

Como puede verse, el incremento no contingente de control implica la
subestimacion de la comprension del estudiante: el profesor provee muy poco desafio, lo
que puede impedir el procesamiento de informacion méas elaborada. Mientras que el
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decremento no contingente de control da lugar a la sobrestimacion de la comprension: el
profesor proporciona demasiado desafio, es decir, el apoyo dado es demasiado complejo
y puede ocasionar colapsos en la comprension. Asi, el apoyo contingente se caracteriza
por la correcta estimacion de la comprension estudiantil al ofrecer la cantidad apropiada

de desafio, posibilitando el aprendizaje (van de Pol y Elbers, 2013).

Los resultados del estudio muestran una asociacion significativa entre
contingencia y comprension subsecuente del estudiante. Sin embargo, ningin patrén
especifico de contingencia parecid resultar en algun tipo concreto de comprension del

estudiante.

Los autores concluyen que la contingencia parecio promover el aprendizaje del
estudiante, principalmente cuando su comprensién inicial fue escasa. Ademas, mencionan
que los profesores sobrestiman con mucha frecuencia la comprension de los estudiantes.
Adicionalmente, el PDP demostro efectividad, pues los profesores que participaron en tal
programa incrementaron el grado de contingencia en sus lecciones en relacion con

aquellos tutores que no lo hicieron (van de Pol y Elbers, 2013).
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3. Justificacion y viabilidad

En afios recientes, se ha estimado que la discapacidad intelectual es una condicion
que afecta a entre 1 y 3 % de la poblacion mundial, es decir, a cerca de 70 millones de
personas (Maulik et al., 2011). En México, si bien el Censo de Poblacién y Vivienda de
2010 no sefiala una cifra especifica de la incidencia de esta condicidn, reporta datos sobre
la poblacion que presenta alguna discapacidad en general, incluyendo a muchas otras
condiciones desde un enfoque de limitaciones en la actividad (Instituto Nacional de
Estadistica; Geografia e Informética, 2011); esta ausencia de datos especificos apuntaria
a la subestimacion de la discapacidad intelectual en este pais en términos de salud pablica
(Katz et al., 2010). Mientras que la investigacion epidemioldgica permitiria confirmar la
existencia aproximada de hasta cuatro millones de personas con tal condicion en México

(Marquez-Caraveo et al., 2011).

De modo similar, hasta hace muy poco tiempo esta poblacion no se consideraba
dentro de la agenda de politicas publicas sociales y de salud, aunado a la subsistencia
actual de un esquema cultural y social de segregacion y discriminacion, junto con la
escasez de programas nacionales que promuevan la independencia, el ejercicio de
derechos y la integracion social y laboral (Consejo Nacional para Prevenir la
Discriminacién, 2010). En este sentido, es preciso investigar las aproximaciones
instruccionales empleadas en esta poblacion, dicha evidencia empirica se encaminaria a
mejorar la calidad en el aprendizaje de las habilidades requeridas en el entorno laboral. A
su vez, los hallazgos contribuirian en la inclusion de estas personas en diferentes niveles,

concretandose eventualmente en politicas publicas y programas sociales.
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Por otra parte, la poblacion con discapacidad intelectual parece ser poco estudiada
(Harris, 2006; van de Pol et al., 2010), tendencia que ha ido incrementandose con los afios.
En general, la discapacidad intelectual suele ser un criterio de exclusion en la
investigacion, debido a varios factores: proteccion por vulnerabilidad a procedimientos
de con potencial riesgo fisico o psicoldgico, experimentacion inapropiada en el pasado,
dudas respecto a la capacidad de esta poblacion para cooperar y para consentir en los
estudios etc. No obstante, es evidente que prescindir de las personas con discapacidad
intelectual en la investigacion obstruye la mejora en la comprension de la discapacidad

intelectual (Harris, 2006).

Asimismo, es importante cambiar la concepcién acerca de la persona con
discapacidad intelectual como alguien “incapaz” que se resiste a cualquier esfuerzo de
instruccion y que se clasifica de acuerdo a aspectos normativos que no se centran en una
atencion individualizada (Luckasson et al., 2002), asi como tomar en cuenta la nueva
aproximacion de la discapacidad intelectual junto con su sistema de apoyos y enfoque

dirigido al funcionamiento humano integral (Schalock, 2009).

En este sentido, la AAIDD ha promovido un esquema socioecologico de la
discapacidad, donde mas que ser un rasgo o “déficit” de la persona, se considera como un
fendmeno humano consecuencia de factores organicos y/o sociales, los cuales generan
limitaciones funcionales en la actividad y en contextos interpersonales, dando lugar a
discrepancias entre las capacidades actuales y lo esperado. Los apoyos individualizados
son clave para mejorar el funcionamiento individual y la calidad de vida (Schalock, 2009).
Entre tales apoyos se incluyen la instruccidn escolar y la capacitacion para el trabajo, los

cuales se han abordado desde perspectivas distintas.
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De tal forma, es de gran utilidad tomar como punto de partida un enfoque tedrico
que considere la interaccion alumno-profesor en contextos de aprendizaje, tal perspectiva
es congruente con el sistema de apoyos vigente en la normatividad de la discapacidad
intelectual internacional y puede aportar datos sobre las interacciones efectivas que
contribuyen a un proceso de aprendizaje activo y enriquecedor. Como se ha expuesto a lo
largo de los capitulos previos, el presente estudio toma como base el concepto de
andamiaje, mas concretamente, el componente de contingencia, en las interacciones
profesor — alumno en un contexto de aprendizaje que involucra adultos con discapacidad

intelectual cuyo fin es la capacitacion para el trabajo.

Si bien desde la propuesta de la metafora del andamiaje se han realizado
numerosas investigaciones concernientes a la misma, actualmente no hay estudios sobre
su aplicacion en individuos adultos para fines laborales. De hecho, se observa una
tendencia a enfocarse en el componente metacognitivo y a ser un medio para el
desempefio de actividades académicas, sobre todo lectura o matematicas (Nathan y Kim,
2009; van de Pol et al., 2010). En todo caso, es imprescindible especificar cuidadosamente
las aplicaciones que se realicen para aprovechar todo el potencial empirico que posee este

concepto (Stone, 1998).

Asi pues, el marco metodolégico que se implementd en este estudio ha sido
aplicado en contadas investigaciones en contextos de salon de clase y, aun con menor
frecuencia, en pequefios grupos; en este Ultimo aspecto, la literatura relacionada enfatiza
la importancia de la contingencia (van de Pol et al., 2012). En los trabajos que constituyen

la principal referencia de la tesis el andamiaje fue estudiado en el aula mediante tareas
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indefinidas y sencillas, con un enfoque descriptivo que permitio analizar a detalle el

proceso y, mas especificamente, la ensefianza contingente (van de Pol et al., 2011).

Mas aln, una amplia revision sobre investigacion en andamiaje en la interaccion
profesor-alumno indica que la mayoria de los estudios han sido descriptivos y cualitativos
(van de Pol etal., 2010). Ademas, préacticamente todos los estudios referentes a la
contingencia se han llevado a cabo en situaciones de tutoria o de padre-hijo, no en salones
de clase. A su vez, la mayoria adoptaron una perspectiva macro en cuanto a la
contingencia del apoyo con respecto al desempefio de los estudiantes en las tareas (van de
Pol y Elbers, 2013). En definitiva, es importante retomar las herramientas de analisis
desarrolladas hasta ahora para analizar las interacciones profesor-alumno en contextos

diversos y especificos (van de Pol et al., 2012).

Ademas, es necesario conocer las opiniones de profesores y alumnos sobre tales
interacciones que transcurren en la cotidianidad y que determinan el sentido de las

acciones didéacticas, dandoles peso a las voces de los actores dentro de su contexto.

Por otro lado, la investigacion fue viable, pues se dispuso de los recursos
necesarios para realizarla: se empled un espacio destinado exclusivamente al “Espacio
Artesanal” en el Centro de Investigacion y Servicios de Educacion Especial (CISEE) con
un horario fijo y una estructura determinada, asi como profesoras asignadas

especificamente para coordinar tal actividad.
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4. Meétodo

4.1. Pregunta de investigacion
» ¢Qué patrones de contingencia se identifican en las interacciones profesor-
alumno en los participantes del Espacio Artesanal en esta actividad especifica?
e Referente a contingencia-no contingencia
e Respecto a la relacion entre grado de intervencion del profesor y

comprension del alumno.

4.2. Objetivos
4.2.1. General
Analizar la contingencia en las interacciones profesor-alumno en un grupo de

adultos con discapacidad intelectual en una actividad artesanal.

4.2.2. Especificos.

e Describir los turnos de cada profesor con base en el grado de intervencién
mostrado en las interacciones profesor-alumno.

e Describir los patrones de contingencia a partir de las reglas de
contingencia en las interacciones profesor-alumno.

e Describir los cambios en la comprension del alumno.

e Describir la estructura dialdgica de las profesoras.

e Indagar en entrevistas con las profesoras como perciben los grados de

intervencion, el nivel de comprension y la relacion entre ambos.

4.3. Hipotesis
De acuerdo con la informacion obtenida a partir de la revision de la literatura, se

generaron las siguientes hipétesis:
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» Las interacciones profesor-alumno mostraran patrones contingentes, confirmando
que la adaptacion del apoyo es mas sencilla en un grupo pequefio.

» La contingencia se asociara positivamente con la comprension del estudiante solo
cuando la comprension inicial sea escasa.

> Las profesoras tenderan a sobrestimar la comprension de los estudiantes.

» Las profesoras ejerceran un amplio rango de grados de intervencidn, con un apoyo
contingente a cada alumno.

> Las profesoras mostraran estructuras dialogicas similares entre ellas.

4.4. Participantes

La muestra estuvo compuesta por 8 alumnos del Centro de Investigacion y
Servicios de Educacion Especial (CISEE), todos con diagndstico de discapacidad
intelectual, los cuales asistian al “Espacio Artesanal” en el CISEE al momento de la
implementacion de la presente investigacion. De los estudiantes, 2 son varones y 6 son
mujeres, con un rango de edad de entre 22 y 45 afios. En cuanto al grado de apoyo, 6 de
ellos requirieren un soporte limitado, cumpliendo con el objetivo de formacién para el
empleo, mientras que los otros 2 necesitan un apoyo extenso, correspondiente con la
provision de educacion especial. Asimismo, participaron las dos profesoras a cargo del
proyecto, cuya experiencia en ensefianza es de 19 y 4 afios respectivamente, lo cual
equivale a 11.5 afios en promedio. Ambas profesoras ingresaron a laborar en CISEE a
partir de que realizaron su Servicio Social y, al momento en que se realiz6 la
implementacion, las dos coordinaban juntas el grupo de Formacion Laboral del Centro.
La seleccion de la poblacidn se basé en su asistencia al espacio, de modo que se utilizé

un muestreo homogéneo.

78



4.5. Contexto o escenario

La investigacion se llevo a cabo dentro de las instalaciones del Centro de
Investigacion y Servicios de Educacion Especial (CISEE), en un taller vespertino
denominado Espacio Incluyente de Produccion Artesanal (EIPA), el cual tiene lugar todos
los miércoles de 15:00 a 18:00 horas. Este proyecto de empleo protegido actualmente se
encuentra coordinado por dos profesoras y tiene como principal objetivo “constituir un
espacio incluyente de trabajo, promoviendo la capacitacion en la produccion artesanal, asi
como el desarrollo de competencias y habilidades para entornos laborales”. En dicho
espacio se disefian y confeccionan diversos productos artesanales susceptibles de venta,
generados a partir de los articulos elaborados en los diferentes talleres de capacitacion del
programa educativo de CISEE.

Los alumnos participantes en el EIPA se han integrado de manera voluntaria y
reciben una compensacion econoémica de acuerdo con su asistencia y productividad. Las
diferentes actividades que involucra tal proyecto suelen distribuirse de acuerdo con
diferentes fases del trabajo, de modo que las tareas se asignan de manera individual para
objetivos grupales. Asi, la mayoria de las veces se requiere que los participantes estén

conscientes de lo que hacen los demaés para llevar a cabo su parte del trabajo.

4.6. Disefio

Se realiz6 un estudio transversal descriptivo; este tipo de investigaciones recopilan
datos en un momento Unico con el objetivo de describir variables y analizar su incidencia
e interrelacion en una poblacion (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014). Se llevo a cabo
el andlisis de la contingencia en cada interaccion diadica en un contexto naturalista, para
observar las estrategias que ponian en practica las maestras conforme a su consideracion
personal, sin influir en la intervencion hacia los alumnos. La unidad de analisis fue la

secuencia de tres turnos: turno del profesor - turno del alumno - turno del profesor.
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4.7. Materiales y técnica(s) de recoleccion de datos

Se utilizaron los siguientes recursos para recolectar los datos:

4.7.1. Técnica.
e Observacion: Se asumié un nivel intermedio de participacion, grabando y
tomando nota de los indicadores de contingencia en las interacciones

profesor-alumno, asi como de datos que se consideraron relevantes.

4.7.2. Medios o auxiliares.
e Bitacora de campo y anotaciones
e Tres teléfonos celulares y una cadmara de video: Grabacion en video desde
diferentes posiciones para andlisis posterior.
e Un teléfono celular y una computadora: Grabacion de audio para cotejar

las verbalizaciones derivadas de las grabaciones.

4.8. Procedimiento
Previamente a la conformacion de la metodologia concreta, se considero asistir
por un periodo de aproximadamente 9 meses al Espacio Artesanal, para tomar parte en las

actividades y conocer a los participantes, sin implementar ninguna actividad.

Al determinar la metodologia, se notifico a la directora del CISSE y a las maestras
que coordinan el EIPA sobre el estudio, incluyendo duracion y requerimientos; buscando
promover que el comportamiento de los participantes durante la investigacion fuera lo
mas natural posible. Simultaneamente, se informo a los padres o tutores de los adultos
qgue forman parte del espacio, solicitando su autorizacion para la participacion de los

alumnos; todos los responsables estuvieron de acuerdo con su participacion en el estudio.
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Después, se llevo a cabo la implementacion, consistente en 3 sesiones de 60

minutos cada una. En todas las sesiones se realizd la misma tarea, dicha actividad se

seleccion0 a partir de los siguientes criterios:

Las caracteristicas de la tarea asociadas al apoyo efectivo de un tutor expuestas en la
investigacion de Wood etal. (1976) y mencionadas anteriormente en el presente

trabajo (consultese apartado 2.1 Concepto y bases fundamentales). Ademas, se tomd

en cuenta que las tareas pusieran en practica habilidades que requieren dominarse

(Wood et al., 1978) en el contexto del EIPA.

El perfil del trabajador realizado por CISEE en noviembre de 2009, previo a la
fundacion del EIPA. En particular se tomaron como base las “Cualidades que hay que

formar en los trabajadores” que se enuncian a continuacion:

» Cuidadoso » Respetuoso

» Organizado » Que conozca técnicas de trabajo
» Atento y concentrado » Que tenga calidad en su trabajo
» Eficiente » Que sepa trabajar en equipo

» Disciplinado > Se esfuerza y realiza el trabajo
» Ordenado sin apoyo (Autonomia)

» Limpio > Que concrete el trabajo

La materia prima que sustenta los productos resultantes del Espacio, y que proviene a

su vez de los diferentes talleres del CISEE.

Los productos elaborados en el EIPA y las acciones que conlleva la realizacion de
cada uno —componentes de la tarea— de forma que las actividades se relacionen con
las labores y productos del proyecto, fortaleciendo las habilidades ejercitadas por los

alumnos y constituyendo objetos novedosos con potencial de venta.

81



A continuacion, la Tabla 8 muestra la relacion entre talleres de los que proviene la

materia prima, productos y acciones (componentes de la tarea).

Tabla 8.
Relacion entre materias primas / talleres, productos y acciones en el EIPA
Talleres Productos Acciones
Pulseras 4
Tejido Bufandas <
Cojines m m rgn
=, ;)
Artes plésticas Agendas < - o Py 2 g
Libretas 5 ] = 8 S g
Papel reciclado ~ Taretas - - =
Velas Velas NA NA NA NA

Asimismo, la eleccion de la tarea se basé en la consideracién previa de diferentes

opciones, con sus correspondientes ventajas y desventajas (Ver Anexo 2: Opciones de

tarea con sus ventajas y desventajas). Como resultado, se eligié una actividad nueva que

tuviera cierta relacién con las realizadas cotidianamente en el Espacio Artesanal, pero mas

compleja. Las caracteristicas generales de tal actividad se resumen en la Tabla 9.

Tabla 9.
Cualidades de la tarea elegida

Tarea: Agenda/libreta atrapasuefios

Materias primas /

Caracteristicas Productos Talleres Componentes
o Tejer
L ) Etiquetar
U.na} actividad nueva, e Papel reciclado q
similar a tareas e Agendas . e Pegar
. ) e Artes plasticas .
conocidas, con mayor e Libretas Teiid e Pintar
. i
complejidad. R e Recortar
e Embolsar
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Ademas de las cualidades sefialadas, la tarea coincide con las caracteristicas
descritas por Wood etal. (1976), al ser entretenida, contener varios componentes

relevantes, contar con una estructura repetitiva y requerir una demanda intermedia.

De tal manera, se us6 una de las agendas que forman parte de los productos del
EIPA como base para adornarla con un atrapasuefios, de acuerdo a las instrucciones

expuestas en una pagina de internet (Ver Anexo 3: Descripcion de la tarea).

Una vez que se eligio la tarea, la implementacion de la misma se llevé a cabo de
acuerdo con las etapas siguientes:

1) Adiestramiento en la tarea: Debido a restricciones de tiempo para las maestras, fue
necesario enviarles el procedimiento para la elaboracion de la tarea mediante un
video-tutorial preparado por la autora de este trabajo. Posteriormente, se indag6 con
ellas para comprobar la comprension adecuada del proceso, asi como para asegurar
que se contara con los elementos necesarios para realizarla. El Gnico material que no
estaba disponible eran las agujas, las cuales fueron proporcionadas por la autora.

2) Acuerdo y explicacion de las sesiones: Se notifico a la direccién del inicio del
estudio y se concert6 con las maestras las fechas mas convenientes para realizar la
implementacién. Se les compartio que las sesiones durarian una hora y que todas
serian videograbadas, enfatizando el resguardo de la confidencialidad. Se les
mencionod que durante este tiempo ellas les ensefiarian el proceso de la tarea a los
alumnos, exhortandolas a comportarse lo mas natural posible ain con las camaras.
Se les dio la informacion necesaria para que estuvieran al tanto de lo que se haria,
evitando generar algun sesgo.

3) Reconocimiento del espacio y planeacién: Unos dias antes de la primera sesion, se
acudio al salon donde se desarrolla el EIPA para considerar las posibles opciones

de distribucion del mobiliario, asi como para explorar las alternativas de colocacion
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de los dispositivos electronicos de audio y video, de modo que se lograra una
visibilidad y audicion completa de todos los participantes. Se consideraron
aspectos como la luz, la ventilacion y la comodidad —que los participantes pudieran
moverse con libertad por el espacio sin interferir con la grabacién—. Para mantener
fijos los dos dispositivos de video, se emplearon dos tripiés medianos, los cuales
se colocaron a cada extremo de la mesa donde se sentarian los participantes.
También se considerd (til la colocacién sobre la mesa de dos dispositivos para la
grabacion de audio. Se ensayaron varias posiciones de los tripiés, asi como distintas
configuraciones de enfoque e iluminacion en los dispositivos. Finalmente, se

determind una distribucion que parecia ser conveniente (Ver Anexo 7: Distribucion

espacial de los participantes en las sesiones, Sesion 1).

4) Implementacion y ajuste: Después de llevar a cabo la primera sesion de
implementacion de la tarea, se revisaron los videos y los audios, con el fin de
valorar la conveniencia de mantener la misma distribucién y uso de los
dispositivos. A partir de esta revision, se decidio introducir dos dispositivos de
video adicionales a los dispositivos fijos en los tripiés, los cuales serian
manipulados por la autora del trabajo y una voluntaria del EIPA, quienes se
moverian alternativamente para captar de cerca la labor de los participantes.
Asimismo, esto permitiria mejorar la calidad de la informacion obtenida y poder
contar con diferentes perspectivas de las acciones de los participantes.

Enseguida de la implementacion de la tarea, se realizO una entrevista
semiestructurada de poco mas de media hora de duracién a cada profesora (Ver Anexo 6:

Formato de entrevista semiestructurada para las profesoras del Espacio Incluyente de

Produccion Artesanal (EIPA)).
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Después, con apoyo de los videos y los audios, se transcribieron en Excel las tres
sesiones de implementacién, donde luego se codificarian con base en los esquemas que
se describirdn mas adelante. Para asegurar la inteligibilidad y, por tanto, la interpretacion
adecuada de las verbalizaciones de los participantes, se revisaron alternativamente todos
los videos y audios provenientes de los distintos dispositivos empleados, con el fin de

lograr una transcripcion fiel de lo expresado originalmente.

Finalmente, las transcripciones derivadas de las grabaciones de la tarea se

cotejaron con la bitacora de campo y con las respuestas de las maestras en las entrevistas.

4.9. Andlisis de las interacciones profesor - alumno

Con base en la perspectiva del marco de cambio contingente (van de Pol y Elbers,
2013; van de Pol et al., 2012) y combin&ndolo con el estudio original que le dio origen
(Wood et al., 1978) se llevo a cabo un andlisis especifico, examinando las interacciones
de cada maestra con los alumnos de modo individual. Asimismo, se emple6 la herramienta

CAM-UNAM SEDA para determinar rasgos dial6gicos en los turnos de las profesoras.

Como se menciond previamente, la unidad de analisis fue la secuencia de tres
turnos: turno del profesor — turno del alumno — turno del profesor. En este sentido, se
distinguio entre turnos verbales y turnos no verbales, éstos Gltimos Unicamente se tomaron
en cuenta al constituir una demostracion de comprension del alumno en respuesta a una
aproximacion de una profesora, tanto cuando tiene el rol de aprendiz como cuando le
explica a otro compariero. Otras formas de lenguaje no verbal que se presentaran al

margen de la actividad en curso se incluyeron como acotaciones, no como turnos.

Para la codificacion se consideraron todas las interacciones establecidas entre las

profesoras y los alumnos que se refirieran a la tarea en curso. Cada fragmento de
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interaccion se determind a partir de la aproximacion de una profesora a un alumno hasta

cuando la profesora se alejaba o retiraba el apoyo.

Para el andlisis se seleccionaron los fragmentos de interaccion donde al menos un
turno de las profesoras estuviera codificado como estrategia de intervencion,
distinguiéndolos de los turnos referentes a estrategias diagndsticas. En este sentido, se
distinguieron como diagnostico aquellos fragmentos que incluyeran un cuestionamiento
individual para diagnosticar el nivel de comprensién; de modo que el profesor no estuviera
contribuyendo a la realizacion directamente, sino que fuera mas bien un sondeo previo a
la ejecucion de algin paso en la secuencia 0 a una actividad nueva no abordada hasta el
momento. En todo caso, estos fragmentos no fueron considerados para el anélisis
(consultar van de Pol, Volman, Elbers y Beishuizen, 2012 para una explicacion mas
amplia). Cada fragmento solo debia incluir turnos de una profesora y un alumno en
particular, de modo que el apoyo fuera ajustado individualmente. En caso de que ambas
profesoras apoyaran simultaneamente a un alumno, se consideraron dos fragmentos de
interaccion, uno por cada profesora. Igualmente, ante la ocurrencia de turnos de dos 0 mas
alumnos distintos entre dos turnos de una profesora, la interaccién fue dividida en dos
secuencias de tres turnos, cada una incluyendo solo uno de los turnos del alumno.
Asimismo, los turnos ajenos a la tarea dentro de una secuencia de tres turnos se ignoraron

y no se tomaron en cuenta para el analisis.

4.9.1. Interacciones.
En total, tomando en cuenta a las dos profesoras y a los 8 alumnos que participaron
en la investigacion, se presentaron 16 combinaciones diferentes de interaccion profesor —

alumno, asi como 1 interaccién profesor-profesor, las cuales se muestran en la figura 4.
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Figura 4. Esquema de combinaciones de interacciones
M1=Maestra 1; M2=Maestra 2; L, M, B, J, K, Y, V, MP = Participantes

4.9.2. Analisis de la contingencia.

La contingencia de las interacciones se determind siguiendo tres pasos:
A. Elgrado de intervencion de la maestra hacia el alumno en todos los turnos de las maestras.

En este sentido, se retomaron los siguientes grados de intervencion del tutor
propuestos originalmente por Wood et al. (1978) y mencionados en el marco tedrico del

presente trabajo (ver 2.3.1 “La intervencion del tutor” y 2.3.4.1 “Bases fundamentales™):

1) Estimulacion verbal general: Promueve la accion del aprendiz con un
requerimiento general. Por ejemplo: “Veamos qué puedes hacer”.

2) Informacion verbal especifica: Dice al aprendiz qué buscar o como llevar a cabo
la accidn. P. ej.: Mencién del material o qué debe ensamblar primero.

3) Seleccion: Se involucra fisicamente al seleccionar o indicar las piezas apropiadas.
“Mira, esto es lo que necesitas”.

4) Material preparado: Coloca los elementos de tal forma que el aprendiz sélo los

termine de unir.
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5) Demostracion: Demuestra abiertamente una operacion o paso en la actividad.

B. El nivel de comprension del alumno en todos los turnos de los alumnos.

C. La aplicacion de las reglas de contingencia en cada secuencia de tres turnos.

Este ultimo aspecto permitid distinguir patrones de contingencia especificos. De
acuerdo con estas reglas, una secuencia se consideré contingente si la profesora
incremento el grado de intervencion ante un nivel de comprension del alumno escaso o
parcial (Contingente +) o si disminuyo la intervencién ante un nivel de comprension
adecuado del alumno (Contingente -). EI mantenimiento del mismo grado de control se
considerd contingente ante la comprension parcial del alumno (Contingente =) (van de

Pol, 2012; van de Pol y Elbers, 2013).

4.9.3. Dimensiones e indicadores.

En cada turno se codificaron tres dimensiones con sus indicadores.

e Grado de intervencion del profesor: Los turnos se codificaron en un rango que va

desde no intervencion (0) a intervencion méaxima (6), como muestra la Tabla 10.

Como se puede observar, en relacién con el esquema original, se afiadié un grado mas
de intervencion que se observo en el curso de la realizacion de la tarea en ambas
profesoras: Intervencion méxima, codificada como PGi6. Tal grado de intervencion
no implica una interaccién, pues el profesor realiza la accion por el alumno, por lo que

no se considero para el analisis posterior de la contingencia.
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Tabla 10.

Grado de intervenciéon del profesor

Intervencién del

Apoyo profesor (PGi) Descripcion: El profesor...
i e Dice algo que no se relaciona con la actividad en cuestion.
No Contenido . Ny
NA PGINOG ¢ No promueve respuesta de alumnos (Ej. dar una explicacion).
[Py o Refiere el proceso de trabajo (ej. orden de tareas).
NA 0. No intervencién No interviene / Diagnostica comprension.
(PGi0)
1. Intervencion Promueve demostracion de comprension mediante solicitud
minima (PGil) verbal o pregunta general. Ej: “A ver qué puedes hacer”.
Verbal 5 Intervencion Indica una falla para que el alumno la identifique y la corrija
vy por si mismo. Da una indicacion breve, Ej: “;Seguro que asi
baja (PGi2 va?” “Casi, ahi vas”, “;Qué falta?”
3. Intervencion Sefiala verbal y especificamente qué se requiere o como realizar
media (PGi3) la accion. Ej: Mencion del material o qué ensamblar primero.
No 4. Intervencion Elige o indica directamente el material apropiado, mostrandolo
verbal alta (PGi4) o0 dandoselo al alumno.
5. Intervencion Demuestra abierta y fisicamente una operacion o paso en la
extensa (PGi5) actividad. Puede incluir ayuda verbal o fisica.
6. Intervencién Lleva a cabo una operacion o paso en la actividad.
méaxima (PGi6)

Nota: Adaptado por la autora del presente trabajo. Basado en van de Pol et al. (2012), Wood et al.
(1976) y Wood et al. (1978).

e Nivel de comprension del alumno: Los turnos se clasificaron con base en una escala
de cinco niveles, de acuerdo con el grado de comprension determinado por el profesor

en la interaccion; estos niveles se describen en la Tabla 11.

Tabla 11.

Nivel de comprension del alumno

Comprension del alumno (CA) Descripcion

Nivel 0 (CAQ) Escaso o sin comprension

Nivel 1 (CA1) Comprension parcial

Nivel 2 (CA2) Adecuada comprension

Nivel X (CAX) No se puede determinar comprension. Si contenido.
No contenido (CANoC) Contenido ajeno a la actividad

Nota: Adaptado por la autora del presente trabajo. Basado en van de Pol et al. (2012)
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Modo de expresion del alumno: Cada turno fue codificado para distinguir entre
afirmaciones (“claims ) y demostraciones. En la Tabla 12 se ejemplifican tales modos
de expresion, basandose en la categorizacion de van de Pol et al. (2012), afiadiéndole
la descripcién de cada modalidad. Respecto al marco original, en el presente estudio
se afadio el modo de expresion No determinado, codificado como MAX, pues en
ocasiones la manifestacion de comprension del alumno resulta ambigua. Este
indicador Unicamente se emple6 como parametro para la aplicacién de las reglas de
contingencia en relacién con la comprension del alumno, ya que sélo se consideraron
las demostraciones de comprension para determinar la contingencia. En caso de que
un alumno se expresara su nivel de comprension por medio de una afirmacion (claim),
la solicitud de una demostracion por parte del profesor fue considerado contingente

(consultar Anexo 8: Consideraciones y excepciones de las reglas de contingencia).

Tabla 12.

Modo de expresion del alumno

Modo del alumno (MA) Descripcion

No puede determinar modo de expresion, pero turno

No determinado (MAX) i )
se refiere a contenido

No contenido (MANoC) Contenido ajeno a la actividad.

Expresién de nivel de comprension limitada a aceptar
(si) o negar (no) de modo verbal o no verbal (incluye
0. Afirmacién (MAO) mover la cabeza).
- P: ¢Entendiste como se hace?
- A: Si.
Sefialamiento verbal o no verbal breve.
- P: ¢ Qué tenemos que hacer?

1. Demostracién minima

(MA1) - A: Un ensayo.
2. Demostracion extensa Demostracion fisica / explicacion completa que
(MA2) indica adecuada comprension.

Nota: Adaptado por la autora del trabajo. Basado en van de Pol et al. (2012) P=Profesor, A=Alumno.
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Reglas de contingencia: Enseguida se muestran las reglas de contingencia para las

demostraciones de los alumnos (Tabla 13). A partir de tales reglas, de forma similar a

investigaciones previas (van de Pol y Elbers, 2013; van de Pol et al., 2012) y como ya

se hizo referencia anteriormente, se derivaron cuatro patrones de contingencia.

» Contingencia +: Incremento del grado de intervencion inmediatamente después
de una demostracion de comprension escasa o parcial por parte del alumno.

» Contingencia -: Decremento del grado de intervencion inmediatamente después
de una demostracion de comprension adecuada por el alumno.

» Contingencia =: Mantenimiento del mismo grado de intervencion enseguida de
una demostracion de comprension parcial por parte del alumno.

» No contingente: Incremento del grado de intervencidn ante una demostracion de
comprension adecuada, decremento del grado de intervencion después de una
demostracidn de comprension parcial o escasa 0 mantenimiento del mismo grado
de intervencion ante comprension escasa 0 adecuada.

En la tabla 13 se proporcionan criterios especificos para determinar la
contingencia en las secuencias inicial, intermedias y final, relacionando el grado de

intervencion del profesor con el nivel de comprension del alumno.
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Tabla 13.

Reglas de contingencia para las demostraciones del alumno

Secuencia de tres turnos Contingencia

Turno 1 del Turno del alumno Turno 2 del
profesor Demostracion profesor
PGIO (el CAO Contingente
Prlmerg profeS(,Jr al,Jn no CAl PGil 0 PGi2 Contingente
secuencia esta ahi / No
iaandsti CA2 .
diagndstico) contingente
CAO0 Contingente
Mayor grado de .
PGil PGi4 CAL intervencién que Contingente
CA2 turno 1 No
contingente
CAO0 Contingente
CAL Menor grado de Conti
PGi2 a PGi5 intervencién que ontingente
CA2 turno 1 No
contingente
CAO0 dod Contingente
. Mismo grado de .
n . . . L
'Secue C'?S PGi2 a PGi4 CAL intervencion que Contingente
intermedias N
turno 1 0
CA2 .
contingente
CAO0 Contingente
PGi5 CA1l PGi5 Contingente
CA2 No
contingente
CAO0 Contingente
PGl CAl PGl Contingente
CA2 No
contingente
CAO PGi0 (profesor Contingente
Ultlmg PGl PGi4 CAl sg alejrfl)_ Contingente
secuencia 0 PGil (minimo No
CA2 .
control) contingente

Nota: Tabla adaptada para el presente estudio a partir de van de Pol et al. (2012).

Grado de intervencién del profesor (PGi): PGi0 = no intervencion; PGil = intervencion minima,
PGi2 = intervencion baja, PGi3 = intervencién media, PGi4 = intervencion alta, PGi5 = intervencion
maxima. Nivel de comprension del alumno (CA): CAO0 = escasa 0 sin comprension,
CA1 = comprensién parcial, CA2 = adecuada comprension * Secuencia de tres turnos: turno profesor
—turno alumno — turno profesor.
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El primer turno del profesor en la primera secuencia se codificd no intervencion
dada la ausencia del profesor previa a la interaccion con el alumno o el grupo. A su vez,
los turnos en que el profesor se encuentra haciendo un diagndstico de la comprension se
codifican como PGi0. La Gltima secuencia en un fragmento de interaccion, codificado
como no intervencion (PGiO=alejarse del grupo) sélo es contingente al demostrar buena
comprension (para mayores detalles sobre la aplicacion de estos criterios, ver Anexo 8:

Consideraciones vy excepciones de las reglas de contingencia).

Por otro lado, la contingencia sélo puede determinarse a partir del segundo turno
del profesor, de lo contrario no es posible comparar el cambio en el grado de intervencion.

Por tal razén se tomaron secuencias de tres turnos profesor — alumno — profesor.

4.9.4. Cambios en la comprension del alumno.
De acuerdo con el procedimiento seguido por van de Pol y Elbers (2013) los
cambios en la comprensién del alumno se obtuvieron al restar el nivel de comprension
inicial dentro de la secuencia de tres turnos (A1) del nivel de comprensién del turno que

siguid inmediatamente a la secuencia de tres turnos (A2).

Para empezar, se eligieron las secuencias en que el alumno inicialmente mostraba
una comprension escasa (A1=0). En tal caso, se distingui6é entre ningun cambio (A2-
A1=0) o un incremento de la comprension (A2-Al=1 o 2).

Enseguida, se seleccionaron las secuencias en que el alumno originalmente
manifestaba una comprension parcial (Al=1). De ser asi, se distinguié entre una
disminucion o ningin cambio en la comprension (A2-Al=-1 o 0) o un aumento de la

comprension (A2-Al=1).
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Después, se tomaron las secuencias en que el alumno demostré una adecuada
comprension inicial (A1=2). En ese caso, se distinguio entre una reduccién (A2-Al=-2 0

-1) o ningn cambio en la comprension (A2-A1=0) (van de Pol y Elbers, 2013).

A continuacion, se codificaron como “Indeterminado” (CAX) las secuencias en las
que el cambio en la comprension no era claro, ya sea por una falta de demostracion de
comprension por parte del alumno en alguno de los turnos de la secuencia o por el retiro

del apoyo por parte de la profesora antes de confirmar comprension.

Es importante mencionar que el cambio en la comprension del alumno sélo se
puede determinar a partir del segundo turno del alumno en el fragmento de interaccion,
pues un solo turno del alumno resulta insuficiente para determinar un cambio, dado que

no hay una referencia para comparar y el profesor no puede comprobar comprension.

4.9.5. Estructura dialdgica.

Para el analisis de los estilos dialdgicos en las sesiones se utilizd el sistema CAM-
UNAM SEDA, surgido a partir de la colaboracion entre la Universidad de Cambridge y
el Laboratorio de Cognicion y Comunicacién de la Facultad de Psicologia de la UNAM
(Hennessy et al., 2016). El proposito de este esquema es el analisis de las interacciones
dialdgicas en una amplia variedad de contextos de ensefianza-aprendizaje, tomando como

base la teoria sociocultural y la teoria de la dialogicidad (Trigo Clapés, 2016).

Este sistema incluye un conjunto de actos comunicativos (AC) observables
considerados relevantes en las interacciones dialdgicas profesor-alumno y entre pares, con
lo que es posible analizar a nivel micro lo que los participantes dicen y hacen en este tipo
de interacciones. Los AC deben concebirse como procesos de interaccion dinamicos y
cada uno de ellos constituye una contribucion realizada por una persona. En este sentido,

es transcendental considerar la secuencia temporal de las intervenciones/turnos de los
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participantes en el curso de la interaccion, asi como los objetivos y metas de cada uno de

los involucrados y los artefactos culturales que median la interaccion.

El esquema esta compuesto por 33 AC organizados en 8 grupos (o clusters) de
acuerdo con su funcién; cada AC cuenta con una descripcion puntual para su
identificacion. Dichos AC dentro de los clusters son mutuamente excluyentes, aunque es
posible codificar AC de diferentes clusters en un mismo turno. Asimismo, no
necesariamente todas las aportaciones en una interaccion determinada son codificadas con
AC considerados dialdgicos. Enseguida se presentan los clusters, describiendo
brevemente las caracteristicas de cada uno (debido a que no existe una traduccion oficial,

se muestra el nombre original en inglés, acompafiado de una propuesta de traduccion).

> “Invite elaboration or reasoning” (Invitar la elaboracion o el razonamiento):
Cuenta con 6 AC referentes a invitar a otros a responder criticamente a ideas,
perspectivas, problemas, situaciones o artefactos (p. ej. contribuir con una
explicacion, justificacion, hipotesis o explicacion) o invitar a la elaboracion o
reformulacién de las aportaciones propias o ajenas (p. ej. presentar un ejemplo,
afiadir informacién o construir a partir de otra idea o contribucion, evaluar o
posicionarse en relacion con una aportacion o idea.

> “Make reasoning explicit” (Hacer el razonamiento explicito): Estd conformado
por 4 AC que implican hacer explicito el razonamiento por medio de alguna
explicacion, justificacion, argumento, analogia, categorizacién, indicar una
diferencia, emplear evidencia, predecir, formular hip6tesis o extrapolar.

» “Build on ideas” (Construir ideas): Se compone de 2 AC asociados a construir
ideas mediante la adicion de informacion, asi como reformular o clarificar las

contribuciones propias o las de otros.
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» “Express or invite ideas” (Expresar o invitar ideas): Engloba 2 AC, uno de ellos
se relaciona a invitar la expresion de una opinidn, idea, creencia o perspectiva (sin
hacer referencia explicita a una contribucion o idea previamente mencionada) a
través de preguntas abiertas; el segundo refiere la presentacion de contribuciones
relevantes que afiadan informacion que no se haya mencionado en la interaccion.

» “Positioning and coordination of ideas” (Posicionamiento y coordinacion de
ideas): Incluye 6 AC referentes a asumir una postura en la interaccion (por medio
de la evaluacion de distintas ideas, perspectivas o argumentos, ya sea al
compararlas, opinando sobre ellas y su relevancia, reconociendo cambios en su
postura, desafiando los argumentos ajenos y manifestando acuerdo o desacuerdo)
0 bien a coordinar ideas (mediante la proposicién de resolver las diferencias,
convenir una solucion, sintetizar o generalizar).

» “Connect” (Conectar): Contiene 4 AC que implican la formacion de vinculos
explicitos a ideas, posturas, argumentos o contribuciones anteriores o0 a
conocimiento externo al contexto o interaccion inmediatos (referencia a
aportaciones previas, a otros contextos, a su experiencia, invitar a indagar fuera de
la interaccion).

» “Guide direction of dialogue or activity” (Guiar la direccion del didlogo o de la
actividad): Consistente de 6 AC asociados a tomar la responsabilidad de moldear
el didlogo o actividad por medio de estrategias de andamiaje (destacar ideas
importantes, manifestar perspectivas de autoridad en respuesta a la comprensién
de los demas, ofrecer retroalimentacién informativa, enfocar el didlogo en la
direccion que se propone) o a alentar la interaccion entre los alumnos, sugiriendo

posibles cursos de accion o un momento para reflexionar.
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» “Reflect on dialogue or activity” (Reflexionar sobre el didlogo o la actividad): Se
conforma por 3 AC que indican la reflexion metacognitiva — explicita — del
proposito, el valor y el beneficio del aprendizaje. Tal reflexion puede incluir la
autoevaluacion o la del grupo. Igualmente, consiste el comentar sobre la manera

en que se emplea el habla e invitar a involucrarse en dichas reflexiones.

El esquema completo y condensado del sistema estan disponibles en el sitio de
internet del proyecto de investigacion, se recomienda ingresar a la siguiente direccion

http://www.educ.cam.ac.uk/research/projects/analysingdialogue/ para consultarlo y

obtener informacion més detallada.

4.9.6. Entrevista con las profesoras.
La entrevista realizada a las profesoras fue semiestructurada (ver Anexo 6). Las
preguntas incluidas se basaron en las siguientes categorias tematicas, derivadas de las
hipdtesis de investigacion que se formularon a priori en el presente trabajo y de las

dimensiones para el anélisis de la contingencia (ver apartado 4.9.3 Dimensiones e

indicadores):

1) Interacciones profesor-alumno
2) Adaptacion del apoyo
3) Diagndstico de la comprension
4) Grados de intervencion
Cada una de tales categorias se dividi6 a su vez en subcategorias tematicas que
determinaron el contenido de los reactivos, para finalmente generar la version final de las
preguntas (para mayor informacién acerca de la organizacion de la entrevista, consultar

el Anexo 5: Esquema de planeacién de preguntas para entrevista semiestructurada con las

profesoras del Espacio Incluyente de Produccion Artesanal (EIPA)). Este proceso se baso
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en los lineamientos sefialados en el trabajo de Soonthorndhada (1989), centrado en la
disposicion de guias de investigacion cualitativa. Si bien la estructura establecida permitio
seguir una secuencia, acotar los temas a abordar y mantener la atencion en los puntos
importantes, la naturaleza semiestructurada de la entrevista permitio indagar sobre el
significado de las respuestas ofrecidas y, en ciertas ocasiones, complementar con otros
elementos que plantearon las profesoras de forma espontanea a lo largo de la conversacion

y que se consideraron importantes para la investigacion.

Las entrevistas se llevaron a cabo de manera individual a cada una de las dos
profesoras del Espacio Artesanal en un saldn de CISEE, el cual cont6 con las condiciones
de iluminacion y ventilacion apropiadas. Ambas reuniones se desarrollaron a puerta

cerrada y sin ninguan tipo de interrupcion.

Para el analisis de las entrevistas se empleo la version 7 del programa informético
Atlas.ti®, una herramienta “para el andlisis cualitativo de grandes cuerpos de datos
textuales, graficos, de audio y video” (Scientific Software Development GmbH, 2019).
Dicho programa fue desarrollado en la Universidad Tecnoldgica de Berlin, en el marco
del proyecto ATLAS, entre 1989 y 1992. Su nombre es resultado del acrénimo aleman
Archiv fur Technik, Lebenswelt und Alltagssprache, cuyo significado en espafiol es
"Archivo para la Tecnologia, el Mundo de la Viday el Lenguaje Cotidiano™. La extensién

i significa “interpretacion de textos” (Mufioz-Justicia y Sahagun-Padilla, 2017).

Las entrevistas se analizaron a través de un procedimiento cualitativo basado en la
propuesta de Strauss y Corbin (2002), cuyas fases de interpretacion de datos se refieren

brevemente enseguida y se resumen en la Figura 5:

1) Codificacion abierta: Proceso inductivo consistente en la revision detallada de

elementos para identificar y conceptualizar los significados derivados del texto. Los
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datos se segmentan y se contrastan con base en sus similitudes y diferencias con
respecto a sus propiedades y dimensiones, llevando anotaciones de las
comparaciones (memos) asociadas a cada cédigo. El resultado de esta primera etapa
es una lista de cddigos que se resumen por medio de su categorizacion (San Martin
Cantero, 2014).

2) Codificacion axial: Proceso de relacion entre las categorias obtenidas en la
codificacion abierta y sus subcategorias, de acuerdo con sus propiedades y
dimensiones. Los vinculos encontrados se expresan en hipotesis que explican el qué,
por qué, donde y como de un fendmeno. Se generan diagramas explicativos (redes)
para representar las relaciones y dar lugar a estructuras narrativas en torno al tema
de investigacion (San Martin Cantero, 2014).

3) Codificacion selectiva: En esta etapa se obtiene una categoria central que resume la
investigacion integrando las categorias y subcategorias de la codificacidn abierta y
axial (San Martin Cantero, 2014). Dicha categoria central “consiste en todos los
productos del andlisis, condensados en unas cuantas palabras que parecen

explicarnos de qué trata la investigacion” (Strauss y Corbin, 2002).

Codificacion abierta Codificacion axial
— —
e T N 7~ o
Documentos primarios Categorias ‘
T Relaciones entre categorias

COMPARACIONES CONSTANTES l

Cadigos 4_| . Categoria central

—~

Codificacion selectiva

Figura 5. Proceso de codificacion en Teoria Fundamentada.
Esquema propuesto por Strauss y Corbin (2002). Retomado de San Martin Cantero (2014).
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5. Resultados

En este capitulo se presentan los resultados obtenidos a partir del analisis de las
interacciones profesor-alumno en el Espacio Inclusivo de Produccion Artesanal. En
particular, se enfatizan las caracteristicas de la ensefianza de ambas profesoras en las tres
sesiones de implementacion de la tarea. El andlisis se llevo a cabo con base en las
dimensiones e indicadores mencionados en el capitulo de “Método” y en la herramienta
CAM-UNAM SEDA, contribuyendo a generar de manera sistematica unidades de analisis
para describir la contingencia y la dialogicidad de los participantes.

De tal manera que el capitulo se divide en cinco partes de acuerdo con resultados
asociados a: 6.1 el grado de intervencion y rasgos de ensefianza de las profesoras, 6.2 los
patrones de contingencia, 6.3 la relacion entre contingencia y comprension del alumno,
6.4 los rasgos dialogicos de las profesoras y 6.5 el analisis de las entrevistas de las
profesoras. En cada una de estas secciones se incluirdn resultados pertenecientes a las tres

sesiones de implementacion, comparando los datos obtenidos en cada una de ellas.

5.1. Grado de intervencion y rasgos de ensefianza de las profesoras

Para empezar, se reportan los resultados obtenidos respecto al desarrollo general
de las sesiones de acuerdo con la frecuencia de turnos por participante y con los grados
de intervencién empleados por las profesoras. En este sentido, se tomaron como base las
muestras completas de turnos de cada sesion. En la primera sesion asistieron dos
profesoras y 7 alumnos, con ausencia de J. En la sesion 2 acudieron las dos maestras y 8
alumnos. En la sesion 3 participaron las dos profesoras y 6 alumnos, con ausencia de M
y J. Ilgualmente, se contabilizaron los turnos de la investigadora (codificada como Inv) en
todas las sesiones, asi como de una estudiante voluntaria de Servicio Social (codificada

como Vo1l) que apoyo en la grabacion en las dos Gltimas sesiones. Se realiz6 un esquema
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de distribucion espacial para cada una de las sesiones (consultar Anexo 7: Distribucion

espacial de los participantes en las sesiones).

En la figura 6 se presenta la frecuencia de turnos por participante en las sesiones.

A SESION 1
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20%

0%
M1

B Inv. TOTAL
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No verbal ® Verbal

B SESION 2
100%
o 80%
©
£ 60%
[+)]
O 40%
o)
o 20%
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C SESION 3
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Figura 6. Frecuencia total de turnos y tipo de contenido por participante.

(M1=Maestra 1, M2=Maestra 2. Alumnos: Y, L, M, V, K, MP y B. Inv=Investigadora,
Vol=Voluntaria).

101



En la primera sesion (Figura 6, inciso A) se presentaron 1042 turnos en total.
Como puede observarse, las maestras cuentan con la mayor cantidad de turnos (M1: 359;
M2: 165), siendo practicamente todas sus intervenciones de tipo verbal. Al comparar entre
las dos profesoras, M1 muestra el doble de turnos que M2, indicando una participacion
mas activa de su parte. Ambas profesoras se involucraron en el desarrollo de esta primera

fase, con un apoyo esporadico y por periodos cortos.

En la sesion 2 (Figura 6, inciso B) hubo 1363 turnos en total, de los cuales mas del
80% fueron de tipo verbal. Como en la sesion 1, las profesoras contaron con mas turnos
(M1: 225; M2: 368), pero esta ocasion M2 tuvo mayor participacion que M1, demostrando
ademéas mejor comprension de la tarea, de modo que su acercamiento a los alumnos fue
mas frecuente y variado. M2 explicé de manera general y apoy0 a todos los alumnos

individualmente, M1 se concentr6 en un apoyo uno a uno a algunos de los participantes.

En la sesion 3 (Figura 6, inciso C) se contaron 1231 turnos en total, gran parte de
ellos de tipo verbal. De igual forma que en las sesiones previas, la mayoria de los turnos
correspondio a las maestras (M1: 407; M2: 135). En contraste con la sesion 2, M1 tuvo
un rol mucho maés activo que M2, pues se requirié que M2 continuara con el proceso de
otros productos de Espacio Artesanal para su entrega. El apoyo de M1 hacia los alumnos
fue constante y prolongado. Si bien M2 intervino en ciertos momentos para explicar
algunos aspectos de la tarea y asesord a algunos alumnos individualmente, M1 se encargd
de dirigir esta sesion y de orientar a los participantes de forma extensa.

De tal modo, las profesoras muestran una mayoria importante de turnos con
respecto a los alumnos. Generalmente ellas iniciaron las interacciones con los alumnos —
ya sea en forma de diagnostico, de intervencion o de ambos— y guiaron el curso de la
tarea. El grado de participacion de cada profesora vario de acuerdo con factores como

comprension de la tarea y necesidad de cumplir con otras labores del Espacio Artesanal.
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Por otro lado, la figura 7 muestra la frecuencia de los grados de intervencion

empleados por las profesoras en las sesiones, con base en la totalidad de los turnos.
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Figura 7. Frecuencias de los grados de intervencion por profesora.
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(PGi0O=No intervencion, PGil=Intervencién minima, PGi2=Intervencién baja, PGi3=Intervencion
media, PGi4=Intervencidn alta, PGi5=Intervencidn extensa, PGi6=Intervencién maxima)

103



En la sesion 1 (Figura 7, inciso A), M1 mostré una mayor frecuencia de no
intervencion (M1, PGi0 = 108), lo que indicaria una tendencia baja a ofrecer apoyo a los
alumnos, lo cual podria asociarse o bien a la realizacion de diagnostico o al impulso hacia
la ejecucion independiente de las actividades y el chequeo intermitente del progreso en la
tarea. Al mismo tiempo, M1 mostr6 una alta frecuencia en intervencion media (M1, PGi3
= 57) y en intervencion extensa (M1, PGi5 = 31), lo que indica que su intervencion se
caracteriza por apoyos de tipo verbal, sefialando qué se requiere especificamente en la
actividad o paso, y por demostraciones explicitas y/o fisicas. Mientras que M2 mostro
mayor tendencia a una intervencion media (M2, PGi3 = 30), indicando un apoyo de tipo
verbal especifico; seguido de no intervencion (M2, PGi0 = 25), refiriendo la probable
presencia de diagnostico o el retiro del apoyo; asi como de intervencion alta (M2, PGi4 =

21), indicando que sefiala, muestra o proporciona el material apropiado.

En la segunda sesion (Figura 7, inciso B), M1 demostré una frecuencia equivalente
de turnos codificados como no intervencion (M1, PGi0 = 43) e intervencion extensa (M1,
PGi5 = 43), ademés de una alta frecuencia de intervencion alta (M1, PGi4 = 38). De tal
forma, se aprecia de nueva cuenta la tendencia a permitir la realizacion independiente de
la labor por parte del alumno antes de intervenir, asi como la aplicacion de diagnostico y
el chequeo intermitente del proceso para verificar y proveer retroalimentacion.
Adicionalmente, a diferencia de lo observado en la sesion 1, fue comdn que M1 se sirviera
de mostrar o indicar hacia el material para intervenir; proporcionando constantemente
apoyo uno a uno, incluso cambiando de lugar para apoyar a Y. De manera similar, la
intervencion de M2 se caracterizO mayormente por intervencion extensa (M2, PGi5 =

104) y no intervencion (M2, PGi0 = 98), indicando una tendencia a hacer demostraciones

104



para apoyar a los alumnos y a permitir la elaboracion independiente para después verificar
la precision de la ejecucion. También pudo observarse una frecuencia alta y muy similar
de intervencion media (M1, PGi3 = 51) e intervencion alta (M2, PGi4 = 45), coincidiendo
con un apoyo consistente en instrucciones verbales y sefialamientos hacia el material. El
apoyo de M2 fue constante y equilibrado hacia todos los alumnos, con explicaciones

generales mayormente.

En lasesion 3 (Figura 7, inciso C), M1 demostrd una frecuencia superior de turnos
codificados como intervencion extensa (M1, PGi5 = 130), asi como una frecuencia alta
de no intervencion (M1, PGiO = 76) e intervencion alta (M1, PGi4 = 52); estos datos
coinciden con lo observado en la sesion 2 sobre la tendencia de M1 a dejar que los
alumnos ejecuten la labor de forma independiente para posteriormente llevar a cabo una
revision intermitente de la realizacion de la misma, implicando ademas el dar una
explicaciéon general de los pasos a seguir por medio de una indicacion directa hacia el
material y de demostraciones explicitas del procedimiento. En particular, en esta sesion
M1 tuvo un papel mucho mas activo que M2 y apoy6 de forma constante a cada uno de
los alumnos, a algunos de ellos de manera mas extensa. Por su parte, la intervencion de
M2 representd apenas poco mas del 30% de la intervencion de M1, tal apoyo implicé
sobre todo intervencion extensa (M2, PGi5 = 38) y no intervencion (M2, PGIi0 = 21),
confirmando nuevamente la tendencia a respaldar sus explicaciones con demostraciones
en el material correspondiente, asi como a permitir la ejecucion independiente de la labor
para luego corroborar la elaboracion apropiada. En esta ocasion se muestra una proporcion

inferior de apoyo de tipo verbal (PGi3), a comparacion de las dos primeras sesiones.
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La comparacion entre las tres sesiones permite distinguir un cambio en la
caracterizacion del apoyo a lo largo de las mismas. Mientras que en la sesion 1 hubo una
frecuencia sobresaliente de una intervencion media consistente en un apoyo verbal
especifico, en las sesiones 2 y 3 se incremento la tendencia a proveer una intervencion
alta, con sefialamientos hacia el material, y extensa, con demostraciones abiertas de pasos
completos de la tarea. La coincidencia entre las tres sesiones radica en la frecuencia de no
intervencion, lo que indicaria un constante retiro del apoyo y, por tanto, una intervencion

intermitente para permitir la ejecucion independiente de la actividad.

Por otro lado, es de destacarse que ambas profesoras presentaron una proporcion
similar de frecuencias de intervencion a lo largo de las sesiones, ain cuando su grado de
participacion vario en cada sesion. Es decir, tendieron a mostrar frecuencias altas de los

mismos tipos de intervencion.

5.2. Patrones de contingencia
A partir de este apartado, la referencia para los datos y andlisis mostrados seran
los fragmentos de interaccion seleccionados de acuerdo con los criterios establecidos

anteriormente (véase 5.9. Analisis de las interacciones profesor — alumno).

En la tabla 14 se muestran los diferentes patrones de contingencia determinados
por tipo de ensefianza (Contingente y No Contingente) mostrados por cada una de las

profesoras en cada una de las sesiones.
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Tabla 14.

Frecuencias y porcentajes de diferentes patrones de contingencia por profesora

SESION 1
Contingente + Contingente - Contingente = Total
No 18 487% 5 135% 14 37.8% 37 3%
contlngente
MLl Contingente 16 254% 28 444% 19 302% 63  63%
Total 34 34% 33 33% 33 33% 100  100%
MO 11 4% 8 3% 6  24% 25  58.1%
contlngente
M2  Contingente 7 389% 7 389% 4 222% 18  41.9%
Total 18 41.9% 15 349% 10 233% 43  100%
No 29 468% 13  21% 20 322% 62  43.4%
| contlngente
Total - contingente 23 28.4% 35 432% 23 284% 81  56.6%
Total 52 364% 48 336% 43  30% 143  100%
SESION 2
Contingente + Contingente - Contingente = Total
'C\'Oomingente 15  405% 9 243% 13 351% 37  39.4%
ML Contingente 17 29.8% 26 456% 14 246% 57  60.6%
Total 32 34% 35 372% 27 287% 94  100%
Mo 32 381% 15 17.9% 37 44% 84  66.7%
M2 contlngente
Contingente 18  42.9% 7 16.7% 17 405% 42 33.3%
Total 50 39.7% 22 175% 54 42.9% 126  100%
No 47 388% 24 198% 50 41.3% 121  55%
| contlngente
Total  contingente 35  354% 33  333% 31 31.3% 99 45%
Total 82 373% 57 259% 81 36.8% 220  100%
SESION 3
Contingente + Contingente - Contingente = Total
No 24 3% 36 48% 15 20% 75  355%
Contlngente
ML Contingente 39 287% 30 221% 67 49.3% 136 64.5%
Total 63 30% 66 313% 82 389% 211  100%
Mo 14 467% 8 267% 8  21% 30  42.9%
M2 contlngente
Contingente 8 20% 9 225% 23 575% 40 57.1%
Total 22 314% 17 243% 31 443% 70  100%
No 38 3620 44 41.9% 23 21.9% 105  37%
Total Contlngente
Contingente 47 26.7% 39 222% 90 51.1% 176 63%
Total 85 30.2% 83 295% 113 402% 281  100%
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En la sesion uno, tomando como referencia los datos del Total, se observa una
mayor tendencia a una ensefianza de tipo Contingente (56.6% en total) con un patron
Contingente - (Contingente / Contingente -, 43.2%), lo cual implica que cuando las
profesoras fueron contingentes, su intervencion se caracteriz6 mas comunmente por una
disminucion del apoyo. En el caso de los fragmentos de tipo No contingente (43.4% en
total), fue mas frecuente el patron Contingente + (No Contingente / Contingente +,
46.8%), indicando que cuando las maestras no fueron contingentes, tendieron a
incrementar el apoyo, subestimando asi la comprension del alumno. Ahora bien, la
ensefianza de M1 fue mayormente de tipo Contingente (M1 / Contingente, 63% en total),
donde su intervencion se caracterizé con mas frecuencia por el patron Contingente - (M1
/ Contingente / Contingente -, 44.4%), sefialando una disminucion del apoyo cuando la
intervencion de M1 fue contingente. En los fragmentos en que M1 no fue contingente (M1
/ No Contingente, 37% en total), su intervencion se caracterizé en mayor medida por un
patron Contingente + (M1 / No Contingente / Contingente +, 48.7%), implicando que
incrementaba el apoyo, aunque el alumno no lo requiriera. Por su parte, M2 desplegé mas
frecuentemente una ensefianza de tipo No Contingente (M2 / No Contingente, 58.1% en
total), cuyo patron mas comun fue Contingente + (M2 / No Contingente / Contingente +,
44%), sefialando una tendencia a incrementar el apoyo aun cuando el alumno no lo
necesitara. En los fragmentos en que M2 fue contingente (M2 / Contingente, 41.9% en
total), su intervencion se caracterizo por igual por patrones de aumento (M2 / Contingente

/ Contingente +, 38.9%) y reduccidn del apoyo (M2 / Contingente / Contingente -, 38.9%).

En la segunda sesion, basandose en los datos del Total, se observa una tendencia

mayor a una ensefianza de tipo No Contingente (55% en total), donde el patron
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Contingente = (No Contingente / Contingente =, 41.3%) muestra la mas alta frecuencia,
indicando que cuando las profesoras no fueron contingentes, usualmente mantuvieron el
mismo nivel de apoyo. En el caso de los fragmentos de tipo Contingente (45% en total),
de nueva cuenta fue mas frecuente el patron Contingente + (Contingente / Contingente +,
35.4%), aunque no de forma sobresaliente, ya que fueron casi equivalentes en frecuencia
los patrones Contingente - (Contingente / Contingente -, 33.3%) y Contingente =
(Contingente / Contingente =, 31.3%) indicando la ausencia de una tendencia particular
al momento que las maestras demostraron contingencia en sus intervenciones. Tal como
ocurrio en la sesion 1, la ensefianza de M1 fue mayormente de tipo Contingente (M1 /
Contingente, 60.6% en total), con una intervencion que incluy6 con mayor frecuencia el
patron Contingente - (M1 / Contingente / Contingente -, 45.6%), lo cual se asociaria a una
reduccion del apoyo en respuesta a buena comprension del alumno. En los fragmentos en
qgue M1 no fue contingente (M1 / No Contingente, 39.4% en total), su intervencion volvio
a demostrar una tendencia mayor del patrén Contingente + (M1 / No Contingente /
Contingente +, 40.5%), indicativo del aumento del apoyo a pesar de una demostracion de
comprension adecuada por parte del alumno. Mientras tanto, el apoyo provisto por M2
mostré una superioridad importante de una ensefianza de tipo No Contingente (M2 / No
Contingente, 66.7% en total), donde el patron mas recurrente en esta ocasion fue
Contingente = (M2 / No Contingente / Contingente =, 44%), lo que se relacionaria con el
mantenimiento del mismo nivel de apoyo ante la demostracion de una comprension escasa
o de una comprension adecuada. En los fragmentos en que M2 demostrd contingencia
(M2 / Contingente, 33.3% en total), su intervencion se caracterizé de forma casi

equivalente por patrones de incremento (M2 / Contingente / Contingente +, 42.9%) y
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mantenimiento del apoyo (M2 / Contingente / Contingente =, 40.5%), indicando el
aumento del nivel de apoyo ante una demostracion de comprension escasa 0 el

mantenimiento del mismo ante una demostracion de comprension parcial.

En la tercera sesion, usando como referencia los datos del Total, se observa una
tendencia mayor a una ensefianza de tipo Contingente (63% en total), a su vez el patrén
Contingente = (Contingente / Contingente =, 51.1%) posee la frecuencia mayor,
implicando que cuando la intervencion de las profesoras fue contingente, regularmente
permanecieron en el mismo nivel de apoyo. Respecto a los fragmentos de tipo No
Contingente (37% en total), fue mas frecuente el patron Contingente - (No Contingente /
Contingente -, 41.9%), demostrando que cuando las profesoras no fueron contingentes su
apoyo se caracterizd por una disminucion del grado de intervencion ante un nivel de
comprension del alumno escaso o parcial. Al igual que en las sesiones previas, la
ensefianza de M1 fue principalmente de tipo Contingente (M1 / Contingente, 64.5% en
total);no obstante, a diferencia de las sesiones anteriores, su intervencion consistié en
mayor medida del patron Contingente = (M1 / Contingente / Contingente =, 49.3%),
indicando el mantenimiento del nivel de apoyo ante una comprension parcial. En los
fragmentos en que M1 no fue contingente (M1 / No Contingente, 35.5% en total), en esta
ocasion su intervencion se asocioé con una frecuencia mayor del patrén Contingente - (M1
/ No Contingente / Contingente -, 48%), lo que sefialaria una reduccién del apoyo ante
comprension escasa o0 parcial por parte del alumno. Por su parte, la intervencion de M2 se
distinguio por primera vez por una ensefianza de tipo Contingente (M2 / Contingente,
57.1% en total), cuyo patron més frecuente fue Contingente = (M2 / Contingente /

Contingente =, 57.5%), asociandose con el mantenimiento del grado de intervencion ante
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la demostracion de comprension parcial. Al igual que en la sesion 1, en los fragmentos en
que M2 no demostro contingencia (M2 / No Contingente, 42.9% en total), su intervencion
se caracteriz6 mayormente por un patron de incremento del nivel de apoyo (M2 / No
Contingente / Contingente +, 46.7%), lo que se relacionaria con un aumento del grado de

intervencion ante una demostracion de comprension adecuada.

En este sentido, en dos de las tres sesiones se observé una frecuencia mayor de
una ensefianza Contingente. Independientemente del tipo de ensefianza, el patrdn mas
frecuente en las dos primeras sesiones fue Contingente +, mientras que en la Gltima sesion
hubo una preponderancia del patron Contingente =. La ensefianza de M1 fue mayormente
Contingente en las tres sesiones, mientras que el apoyo de M2 se caracterizd por ser No
Contingente en las sesiones 1y 2, cambiando a un predominio de ensefianza Contingente

en la sesion 3.

5.3. Relacidn entre contingencia y comprension del alumno
En la figura 8 se muestra una relacién entre el tipo de ensefianza (Contingente y
No Contingente) determinada en cada secuencia de tres turnos y el nivel subsecuente de

comprension del alumno en el turno inmediato a tal secuencia en las tres sesiones.

111



A SESION 1
]
£ Total ITeTBZMIN . 382%
o
§ Indeterminado (X) ISR 294%
1)
El Adecuado(2) N7 A%
“w o
c €
2 E Parcial (1) 5% 1A%
w 3
R

- 0% 118%
L3 Escaso (0)
€T
8 0% 20% 40% 60% 80% 100%
] .
) Porcentaje
©
2
z m Contingente 11 No contingente
B SESION 2
3 Total NNSOBZEE 0 297%
3
€ Indeterminado (X) IEERZSGEE———T O EnAw
S
g Adecuado(2) A AN A%
o
30 Parcial (1) IIIIROOZ— A%
c €
o £
w3 Escaso (0) MENEEZN 0 122%
S ®
<
g- 0% 20% 40% 60% 80% 100%
° Porcentaje
o
°©
-5 m Contingente I No contingente
C SESION 3

Total

Indeterminado (X)

Adecuado(2)
Parcial (1)
Escaso (0)
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Porcentaje

Nivel de cmprensidn subsecuente del
alumno

m Contingente I No contingente

Figura 8. Porcentajes de comprension subsecuente del alumno para secuencias de tres turnos
contingentes y no contingentes.

112



En la primera sesion (Figura 8, inciso A) el porcentaje de secuencias contingentes
(Contingente / Total, 61.8%) fue superior, lo cual indica una tendencia general de las
profesoras al ajuste preciso del apoyo. Ademas, cuando la secuencia se considerd
contingente, el nivel de comprension subsecuente del alumno tendi6 a ser adecuado en
casi el 50% de los casos (Contingente / Adecuado (2), 47.3%), lo que podria implicar una
relacion estrecha entre la contingencia en la intervencion y la comprension del alumno.
Sin embargo, también se observa un porcentaje mayor de secuencias contingentes
seguidas de una comprension escasa (Contingente / Escaso (0), 20%) en comparacion con
las secuencias no contingentes con este mismo nivel de comprension (No Contingente /
Escaso (0), 11.8%), en una relacién de casi 2:1, lo que podria suponer que no siempre una
secuencia contingente da como resultado una adecuada comprensién. Por otro lado, las
secuencias no contingentes también mostraron tendencia a asociarse con una comprension
subsecuente adecuada (No Contingente / Adecuado (2), 44.1%), mostrando que en
ocasiones el alumno puede manifestar un nivel de comprension apropiado aun cuando el
apoyo no sea ajustado. Ahora bien, de todas las secuencias en que la comprension
subsecuente fue indeterminada, méas del 60% de las veces se asocid con una intervencion
No Contingente (No Contingente, Indeterminado (X), 29.4%), lo que podria relacionarse
con la ausencia de demostracion de comprension del alumno.

En la sesion 2 (Figura 8, inciso B) también se observo una mayor frecuencia de
secuencias contingentes (Contingente / Total, 50.3%), aunque muy similar a la frecuencia
de secuencias no contingentes (Contingente / Total, 49.7%), implicando una probabilidad
media a proporcionar un apoyo adecuado al alumno. De forma similar a la sesién 1,
cuando la secuencia se considerd contingente, el nivel de comprensién subsecuente del

alumno tendi6 a ser adecuado en cerca de la mitad de las secuencias (Contingente /
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Adecuado (2), 45.1%), apoyando la relacion entre contingencia y comprension.
Asimismo, también se observa un porcentaje alto de secuencias contingentes seguidas de
una comprension parcial (Contingente / Parcial (1), 20.9%), representando casi el doble
en proporcion al contrastarlas con las secuencias no contingentes con un nivel de
comprension equivalente (No Contingente / Parcial (1), 11.1%), sefialando que la
aplicacion de un apoyo preciso no necesariamente deriva en una comprension completa.
Si bien las secuencias no contingentes se relacionaron con una comprension subsecuente
adecuada (No Contingente / Adecuado (2), 45.6%), sugiriendo la posibilidad de
comprension adecuada aun con un apoyo no apropiado, la relacion mas estrecha se
observo entre comprensién insuficiente y ensefianza no contingente (No Contingente /
Escaso (0), 12.2%) con una proporcion de casi 2:1 con su equivalente contingente
(Contingente / Escaso (0), 6.6%), lo cual indicaria la alta probabilidad de una baja
comprension ante una intervencién no ajustada al alumno. De manera parecida a la
primera sesion, de todas las secuencias en que la comprension subsecuente fue
indeterminada, méas del 50% de las veces se asocid con una intervencion No Contingente
(No Contingente, Indeterminado (X), 31.1%).

En la tercera sesion (Figura 8, inciso C), de forma parecida a la sesién 1, se mostro
una frecuencia muy superior de secuencias contingentes (Contingente / Total, 65.7%),
indicando el predominio de un apoyo basado en el nivel de comprension del alumno.
Como ocurri6 en la segunda sesion, se observa un porcentaje importante de secuencias
contingentes seguidas de una comprension parcial (Contingente / Parcial (1), 50%), pero
de manera similar en proporcién con las secuencias no contingentes con un nivel de
comprension equivalente (No Contingente / Parcial (1), 45.1%), apoyando la suposicion

de que el ajuste preciso del apoyo no necesariamente da como resultado una comprension
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adecuada. En esta ocasion, nuevamente las secuencias no contingentes mostraron una
relacién con una comprensién subsecuente adecuada (No Contingente / Adecuado (2),
18.7%), sefialando la probabilidad de una buena comprension par parte del alumno aun
cuando el apoyo no se ajuste de forma precisa. Los grados de comprension escaso
(Contingente / Escaso (0): 14.9%; No contingente / Escaso (0): 15.4%) e indeterminado
(Contingente / Indeterminado (X): 20.7%; No contingente / Indeterminado (X): 20.9%)
fueron equivalentes tanto en las secuencias contingentes como en las no contingentes.
Como se pudo observar, las secuencias contingentes fueron las mas frecuentes en
las tres sesiones. Ademas, como permite determinar el contraste entre tales sesiones, se
establecid una relacion més estrecha entre las secuencias contingentes y un nivel parcial
de comprension subsecuente que entre las secuencias contingentes y un nivel adecuado
de comprension subsecuente, lo que indicaria que, al menos, la ensefianza contingente
podria garantizar un nivel de comprensién parcial. Mientras que las secuencias no
contingentes se asociaron en mayor medida con un nivel de comprensién indeterminado
en las dos primeras sesiones y, adicionalmente, con un nivel de comprension escaso en la
segunda sesidn; esto indicaria una ausencia de demostracion clara de comprension, asi
como la posibilidad de una reduccion del nivel de comprension como consecuencia de un
ajuste impreciso del apoyo. En la tercera sesién, sin embargo, existe una relacion entre
secuencias no contingentes y un nivel de comprension adecuado, lo que indicaria que el
alumno puede aumentar su comprension aun si el apoyo no se ajusta de modo contingente.
En este sentido, para interpretar mejor los resultados, se considerd importante
tomar en cuenta el cambio en la comprensién del alumno como un parametro mas fiable
para determinar la eficacia de la ensefianza contingente y no contingente. Estos cambios

en la comprension contribuirian a establecer patrones de aprendizaje de los alumnos.
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En primer lugar, se muestran los porcentajes de tales patrones en caso de que la

comprension inicial del alumno fuera escasa (figura 9) en las sesiones.
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Figura 9. Porcentajes de patrones de aprendizaje para secuencias de tres turnos
contingentes y no contingentes para comprension inicial escasa.

116



En la sesion 1 (Figura 9, inciso A), gran parte de las secuencias que iniciaron con una
comprension escasa del alumno fueron consideradas contingentes (Contingente / Total,
70.6%). De las secuencias contingentes, la mayoria se asociaron con ningun cambio
subsecuente en la comprension del alumno (Contingente / No cambio en la comprension
(A2 = 0), 41.7%), es decir, el nivel de comprensién inmediato fue escaso también.
Igualmente, se nota un alto porcentaje de secuencias contingentes cuyo cambio inmediato
en la comprension no pudo determinarse (Contingente / Cambio Indeterminado, 25%), lo
que podria relacionarse con la ausencia de demostracion evidente de comprension por
parte del alumno. Mientras que las secuencias no contingentes se caracterizaron en mayor
medida por dar como resultado un incremento posterior en la comprension del alumno
(No Contingente / Incremento en la comprension (A2 = 1 0 2), 60%), lo cual indicaria la

presencia de aprendizaje aun cuando el apoyo no sea ajustado.

En la sesidn 2 (Figura 9, inciso B), la mayoria de las secuencias que comenzaron
con una comprension escasa del alumno se codificaron como no contingentes (No
Contingente / Total, 58.1%). De estas secuencias no contingentes, gran parte fueron
asociadas con un aumento subsecuente en la comprension del alumno (No Contingente /
Incremento en la comprensién (A2 = 1 o 2), 50%), lo que indicaria que el nivel de
comprension inmediato fue parcial o adecuado. Tal como ocurri6 en la primera sesion, se
presentd un alto porcentaje de secuencias contingentes y no contingentes en donde el
cambio en la comprensidn no pudo determinarse (Contingente / Cambio Indeterminado,
38.5%; No Contingente / Cambio Indeterminado, 28%), sefialando falta de demostracion
de comprension. Ademas, las secuencias contingentes se relacionaron con una ausencia
de cambio posterior en la comprension del alumno (Contingente / No cambio en la
comprension (A2 = 0), 23%), lo que implicaria que, aunque se ajuste el apoyo de acuerdo
con el nivel de comprensién inicial, no siempre se efectda un cambio en tal comprension.
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En la sesion 3 (Figura 9, inciso C), como ocurrio en la sesion 2, gran parte de las
secuencias que iniciaron con una comprension escasa del alumno fueron codificadas como
no contingentes (No Contingente / Total, 64.4%). De tales secuencias no contingentes, la
mayoria se relacion6 con un incremento subsecuente en la comprension del alumno (No
Contingente / Incremento en la comprension (A2 =1 0 2), 69%), sefialando que el nivel
de comprension inmediato fue parcial o adecuado. De igual modo que en las primeras dos
sesiones, se presentd un alto porcentaje de secuencias contingentes y no contingentes en
donde el cambio en la comprension no pudo determinarse (Contingente / Cambio
Indeterminado, 31.3%; No Contingente / Cambio Indeterminado, 10%), siendo indicativo
de falta de demostracion de comprensién, aun cuando el apoyo se ajustara de acuerdo con
el nivel de comprension mostrado. Ademas, tal como sucedi6 en las sesiones previas, las
secuencias no contingentes se relacionaron estrechamente con un incremento en la
comprension (No Contingente / Incremento en la comprension (A2 = 1 o 2), 69%),
sefialando de nueva cuenta que el alumno puede mejorar su comprensién aun cuando el

ajuste del apoyo no sea contingente a su nivel de comprensién inicial.

Estos resultados muestran que en dos de las tres sesiones la intervencion se
caracteriz6 en mayor medida por ser no contingente, lo que implicaria que las profesoras
suelen experimentar dificultad para ajustar el apoyo cuando el nivel de comprension
inicial del alumno es escaso. También pudo observarse una gran cantidad de secuencias
cuyo cambio en la comprensién no pudo determinarse, lo que se asociaria con una falta
de demostracién de comprension por parte de los alumnos y, por tanto, de peticién de
demostraciones claras por parte del profesor. Por otra parte, las secuencias en que el nivel
de comprension del alumno se incremento, con mayor frecuencia estuvo antecedido por
un turno no contingente por parte del profesor, sugiriendo la posibilidad de una buena
comprension aun cuando el apoyo no se ajuste de forma precisa.
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En segundo lugar, se exponen los porcentajes de tales patrones en caso de que la

comprension inicial del alumno fuera parcial (figura 10).
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Figura 10. Porcentajes de patrones de aprendizaje para secuencias de tres turnos contingentes y no
contingentes para comprension inicial parcial.
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En la primera sesion (Figura 10, inciso A), se nota un porcentaje muy superior de
secuencias que comenzaron con una comprension parcial del alumno fueron consideradas
contingentes (Contingente / Total, 88.2%). De las secuencias contingentes, la mayor parte
se relacionaron con un incremento subsecuente en la comprension del alumno
(Contingente / Incremento en la comprension (A2 = 2), 60%), implicando aprendizaje en
el alumno cuando la comprension inicial es parcial y el apoyo es contingente. A su vez,
las secuencias no contingentes se caracterizaron en igual proporcion por dar como
resultado un decremento o ningun cambio posterior en la comprension del alumno (No
Contingente / Decremento/No cambio en la comprension (A2 =0 o 1), 50%), o bien por
un cambio no determinado (No contingente / Cambio Indeterminado, 50%), lo cual
indicaria falta de demostracion por parte del alumno, asi como la ausencia de aprendizaje

cuando la comprension inicial es parcial y la intervencion es no contingente.

En la sesion 2 (Figura 10, inciso B), al igual que en la primera, un porcentaje muy
superior de secuencias que empezaron con una comprension parcial fueron codificadas
como contingentes (Contingente / Total, 72.5%). De tales secuencias contingentes, en esta
ocasion también gran parte se asociaron con un aumento subsecuente en la comprensién
del alumno (Contingente / Incremento en la comprension (A2 = 2), 55.2%), afiadiendo
evidencia al aprendizaje en caso de comprension inicial parcial cuando se ajusta el apoyo.
Mientras que las secuencias no contingentes se relacionaron de forma equivalente con un
incremento o con un cambio no determinado en la comprension del alumno (No
Contingente / Incremento en la comprensién (A2 = 2), 36.4%; No contingente / Cambio
Indeterminado, 36.4%), que se asociaria con falta de demostracién de comprension clara
por parte del alumno, ademas de la posibilidad de un incremento en la comprension aun
cuando la intervencidn no esta ajustada a la comprensién inicial del alumno, que en este

caso es parcial.
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En la sesion 3 (Figura 10, inciso C), tal como ocurri6 en las primeras dos sesiones,
un porcentaje importante de secuencias que comenzaron con una comprension parcial se
codificaron como contingentes (Contingente / Total, 76%). Ahora bien, a diferencia de
las sesiones previas, las secuencias contingentes se relacionaron con mas frecuencia ya
sea con ningun cambio o con un decremento en el nivel de comprension subsecuente en
la comprension del alumno (Contingente / Decremento — no cambio en la comprension
(A2=001), 76.5%), indicando que no siempre hay un cambio en el nivel de comprension
cuando se ajusta el apoyo. Por su parte, y de manera opuesta a lo acontecido en las
primeras dos sesiones, las secuencias no contingentes se asociaron en mayor medida con
un incremento en la comprensién del alumno (No Contingente / Incremento en la
comprension (A2 = 2), 22.6%; No contingente), sugiriendo la posibilidad de un aumento
en la comprension aun cuando la intervencion no esta ajustada a la comprension inicial

del alumno, que en este caso es parcial.

Los resultados muestran una tendencia por parte de las profesoras a intervenir de
manera contingente en caso de que la comprension inicial sea parcial, lo cual implica una
facilidad para ajustar el apoyo ante este nivel de comprensién. De igual modo, como se
observa en las graficas correspondientes, mientras que en las sesiones 1 y 2 el porcentaje
de aumento en la comprension subsecuente a una intervencién contingente fue
sobresaliente, en la sesion 3 tal tendencia se revirtio; dichos datos indicarian mayor
posibilidad de relacion entre las secuencias contingentes y un incremento en la
comprension del alumno con una comprension inicial parcial. Asimismo, en las dos
primeras sesiones se observa una relacién importante entre las secuencias no contingentes
y un cambio no determinado en la comprension del alumno, lo cual sefialaria que, ademas
de que el apoyo no se ajusta con base en la comprension, no se proporciona una

demostracién evidente de tal comprension por parte del alumno.
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En tercer lugar, se presentan los porcentajes de tales patrones en caso de que la

comprension inicial del alumno fuera considerada adecuada (Figura 11).

A SESION 1
Y 2 Total NNATA%I 58.6%
° E
E c—:; Cambio indeterminado 0% 11.8%
23
< 'g No cambio en la comprension (A2=2) FENE67% 64.7%
<5
g Z’ Decremento en la comprensién (A2=00 1) FIN33B3% 23.5%
59
g g' 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%100%
o
S Porcentaje
B Contingente No contingente
B SESION 2
v o Total IEEENS0% I 50%
° E
E (—5‘ Cambio indeterminado  IN242% 18.2%
22
< s No cambio en la comprension (A2=2) FE455%m 57.6%
c
c 5
g g Decremento en la comprensiéon (A2=00 1) NS 0R% 24.2%
o o
g E- 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%100%
o .
] Porcentaje
B Contingente No contingente
C SESION 3
v o Total IENININCA%IIII36%
T E
E % Cambio indeterminado  [IINZIISZN 18.8%
z 2
< s No cambio en la comprension (A2=2) FENI79% 18.8%
c
<5
g g Decremento en la comprension (A2=00 1) FEN7510% 62.5%
o 9
g E- 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%100%
o .
S Porcentaje
m Contingente No contingente

Figura 11. Porcentajes de patrones de aprendizaje para secuencias de tres turnos contingentes
y no contingentes para comprension inicial adecuada.
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En la sesion 1 (Figura 11, inciso A), se observa que un porcentaje mayor de
secuencias que comenzaron con una comprension adecuada del alumno fueron
consideradas no contingentes (No Contingente / Total, 58.6%). De las secuencias no
contingentes, la mayor parte se relacionaron con un ningin cambio en la comprension del
alumno (No Contingente / No cambio en la comprension (A2 = 2), 64.7%), es decir, la
comprension subsecuente también fue adecuada aun cuando el apoyo no se adapto.
Asimismo, todas las secuencias cuyo cambio inmediato en la comprension no pudo
determinarse fueron no contingentes (No Contingente / Cambio Indeterminado, 11.8%),
asociandose con la falta de demostracion de comprension por parte del alumno. Mientras
que las secuencias contingentes fueron mas frecuentes en caso de ninguin cambio posterior
en la comprension del alumno (Contingente / No cambio en la comprension (A2 = 2),
66.7%), de modo que las secuencias con una adecuada comprension inicial donde el apoyo
fue contingente mantuvieron esa misma comprension subsecuente. No obstante, se
encontré que alrededor de un 60% de las secuencias consideradas contingentes se
asociaron con un decremento posterior en la comprension (Contingente / Decremento en
la comprensién (A2 =00 1, 33.3%), lo cual indicaria una disminucion en la comprension
del alumno aun cuando el apoyo es contingente.

En la sesion 2 (Figura 11, inciso B) se observa un porcentaje equivalente en las
secuencias que comenzaron con una comprension adecuada del alumno que fueron
consideradas contingentes y no contingentes (Contingente / Total, 50%; No Contingente
/ Total, 50%). En esta ocasion, las secuencias contingentes se asociaron en mayor medida
con una disminucion en la comprension del alumno (Contingente / Decremento en la
comprension (A2 = 0 0 1), 30.3%) y con un cambio indeterminado en la comprension
(Contingente / Cambio Indeterminado, 24.2%); sugiriendo que, aun cuando se ajusto el
apoyo, la comprension se redujo, y que tal ajuste no implica una demostracién explicita
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de comprension que permita determinar el cambio. A su vez, las secuencias no
contingentes implicaron con mayor frecuencia ningn cambio posterior en la comprension
del alumno (No Contingente / No cambio en la comprension (A2 = 2), 57.6%), indicando
que en las secuencias con una adecuada comprension inicial donde el apoyo no fue

contingente permanecio el mismo nivel de comprension.

En la tercera sesion (Figura 11, inciso C), asi como en la sesién 1, se presentd un
porcentaje mayor de secuencias contingentes que iniciaron con una comprension
adecuada del alumno (Contingente / Total, 64%). Al igual que en las sesiones previas, las
secuencias contingentes se asociaron en gran parte con una disminucion en la
comprension del alumno (Contingente / Decremento en la comprension (A2 = 0 o 1),
75%), lo cual apoya la sugerencia de que la comprension puede disminuir aun cuando el
apoyo se ajuste. Por su parte, las secuencias no contingentes se asociaron mayormente
con un cambio indeterminado en la comprension (No Contingente / Cambio
Indeterminado, 18.8%), relacionando la falta de ajuste del apoyo con una ausencia de
demostracion de comprension. Mientras que las secuencias contingentes y no
contingentes presentaron una proporcion practicamente equivalente de ningun cambio
posterior en la comprension del alumno (Contingente / No cambio en la comprension (A2

=2), 17.9%; No Contingente / No cambio en la comprensién (A2 = 2), 18.8%).

De tal forma, el porcentaje de secuencias contingentes y no contingentes que
iniciaron con una comprension adecuada fue muy similar. Las intervenciones
contingentes se asociaron en mayor medida con un decremento en la comprension del
alumno, lo que indicaria que aun cuando se ajuste el apoyo, la comprension puede
disminuir. Mientras que las secuencias no contingentes se relacionaron mas
estrechamente con un cambio indeterminado en la comprension, lo que apuntaria a una

falta de demostracion clara de comprension por parte del alumno.
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5.4. Ejemplos de fragmentos de patrones de contingencia y no contingencia

A continuacion, se presentan unos fragmentos de interaccion profesor — alumno
que se consideraron susceptibles a describirse para ejemplificar los diferentes patrones de
contingencia. Se muestran tres segmentos para cada profesora, incluyéndose un fragmento
de cada sesion para cada una; siendo en total seis fragmentos, asi como una breve
descripcion de lo que puede observarse en relacion con la contingencia en general, el
patron de contingencia en particular y el cambio en la comprension del alumno. Con el
fin de caracterizar una mayor variedad de posibilidades de interaccion, cada fragmento
involucra a un alumno distinto y se consideraron diferentes combinaciones entre patrones

de contingencia y cambios en la comprension.

5.4.1. Fragmentos para M1.

Sesién 1 — Contingente con incremento en la comprensién

En este fragmento (tabla 15) se puede observar como M1 pasa de una intervencion
no contingente a una contingente. Aunque no se considerd para el presente analisis, en
este caso M1 no realiza un diagndstico inicial y directamente decide intervenir, sin antes
indagar sobre el nivel de comprension de K o, incluso, verificar si tiene una idea de lo que
sigue a continuacion en la tarea; por ello, pasa de un nivel de intervencién media (PGi3)
a una intervencién extensa (PGi5) sin comprobar comprension, lo cual es no contingente
(NC+). No obstante, M1 logra ajustar posteriormente el grado de intervencion de forma
contingente ante las constantes demostraciones de K de una comprension escasa,
incrementando el grado de intervencidn (C+) en una ocasion, reduciéndolo en otra (C-) y
manteniendo el mismo nivel de intervencidn en varias oportunidades (C=). De tal manera,
al final de la interaccion, K logra pasar de un nivel escaso (CAO) a un nivel adecuado de

comprension (CA2), logrando ejecutar adecuadamente el paso indicado.
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Tabla 15.

M1, Sesion 1: Fragmento de interaccion contingente con incremento en la comprension

T P Contenido Secuencia PGi CA MA C/NC Cambio C.
640 M1: Llst(_). (Dlrlg_lendose akK) K,_tu escoge tu... (K acerca la caja p1 PGi3
de hilos hacia ella para elegir). )
646 K: (Mostrandole el carrete de hilo que eligié a M1). Este... Al CAX MANoC
Ok. (Demostracién fisica, M2 saca carretes de hilo de la caja)
647, M1: Midelo asi. De tu mano hasta tu hombro. (Enfatizando P2: lineas 1-3. PGI5 NC +
649 " fisicamente) K, a esta parte del hombro. (A M2, refiriéndose a P1: lineas 3-5
gue vea lo que hace K) Mira...
651 K: No logra poner la posicion esperada. (M1 rie) izl II'I,?]E;ZZ é% CAO MA2 Indet.
659 M1: Aj4... (Asiente). > 'I'I,’;lizz > pGio NC -
A2: lineas 3-5 AZ2-AL=
665 K: Noestira su brazo lo suficiente para la posicion esperada. All- lineas 5_7' CA0 MA2 0; No
' cambio
(Imitando posicion de K) Es gue... si lo pones duro... N0 va a
667 estirar. (Negando) No esta bien medido. A ver, K... (Estira la P2 lineas 5-7
670, M1: mano para que K le pase el carrete. Enseguida, estira el hiloy Pl-' lineas 7_9' PGi5 C+
hace demostracion fisica a K) K, asi. (Pasando la punta a K) '
Agarra esta punta y marcala.
- A2-Al=
671 K: Intenta tomar el carrete. 121 Illl'r;liii ‘r;g CAO MA?2 0; No
' cambio
. (Alejando el carrete para que no lo tome K) No, de ahi no lo 2 .Injeas e . _
672 M1: . e P1: lineas 9- PGi5 C=
agarres. Sale, marcalo. (Demostracién fisica) A tu hombro. 11

Nota: T=Turno; P=Participante; P1: Primer turno profesor, P2: Segundo turno profesor, Al: Primer turno alumno, A2: Segundo turno alumno; PGi=Intervencion
profesor (PGi0=No intervencion, PGi3=Media, PGi5=Extensa); CA=Comprensién alumno (CAO=Escasa, CAl=Parcial, CA2=Adecuada, CAX=Comprension no
determinada); MA=Modo expresion alumno (MANoC=No contenido, MA2=Demostracion extensa); C=Contingente, NC=No contingente (+Incremento
intervencion, -Decremento intervencién, =Mantenimiento de intervencién); Cambio C.=Cambio en comprension (Indet.=Cambio indeterminado).

126



Tabla 15. (continuacion)

M1, Sesion 1: Fragmento de interaccion contingente con incremento en la comprension

T P Contenido Secuencia PGi CA MA C/NC Cambio C.
R o A2: lineas 7-9. A2-Al1=0;
673 K: Ejecuta una posicién diferente a la esperada. A1 lineas 9-11 CA0 MA2 No cambio
674 M1: (So_nrlendo y demostrando fisicamente) No, K. No te lo vas a poner aqui. P2.: IJneas 9-11. PG5 C=
Estira tu mano. P1: lineas 11-13
675 K: Estira correctamente su mano. AZ_: I,' s AL CAl MA2 PEAL =L
Al: lineas 11-13 Incremento
676 M1: Eso es. Pero, aguas. Estirala asi (demostracion fisica) Ahora... El hombro P2: lineas 11-13. PGI5 C=
" aca... Sin miedo, aca.... Asi... (demostracion fisica). P1: lineas 13-15 -
677 K: Ejecuta la indicacion correctamente. AZ:_ s LA CA2 MA2 it
Al: lineas 13-15 Incremento
) e . P2: lineas 13-15. . _
678 ML1: (Demostracion fisica) Ahora estira... tu mano. P1: lineas 15-17 PGi5 NC =
679 K: Termina de ejecutar la secuencia de movimientos correctamente. AZ:_ Illneas 13-15. CA2 MA2 A2-Al :.0;
Al: lineas 15-17 No cambio
690 M1: Eso, K. Ahi esta. Préstamelo (tomando el hilo de las manos de K). Ahora P2: lineas 15-17. PGi3 C.-
" lo vamos a doblar... y cortas. Traete tu regla. (Tomando el hilo) Cortas... P1: lineas 17-19
) . A2: lineas 15-17. A2-Al1=0;
691 K: Corta el hilo. A1 lineas 17-19 CA2 MA2 NO cambio
692 M1: Eso. Ahora ensarta tu aguja. A ver donde se quedo tu aguja. P2 PGi3 NC =

Nota: T=Turno; P=Participante; P1: Primer turno profesor, P2: Segundo turno profesor, Al: Primer turno alumno, A2: Segundo turno alumno; PGi=Intervencion
profesor (PGiO=No intervencion, PGi3=Media, PGi5=Extensa); CA=Comprensién alumno (CAO=Escasa, CAl=Parcial, CA2=Adecuada, CAX=Comprensidn no
determinada); MA=Modo expresion alumno (MANoC=No contenido, MA2=Demostracion extensa); C=Contingente, NC=No contingente (+Incremento
intervencion, -Decremento intervencién, =Mantenimiento de intervencidn); Cambio C.=Cambio en comprension (Indet.=Cambio indeterminado).
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Sesién 2 — No contingente con cambios y mantenimiento en la comprension

En el siguiente segmento (tabla 16) se representa la continuacion de una
intervencion ya iniciada previamente por M1 hacia Y, retomada unos turnos después para
verificar avances de la alumna. M1 inicia con un grado de intervencion alto (PGi4),
sefialando directamente hacia el material. Enseguida, Y demuestra una adecuada
comprension (CA2) y M1 mantiene el mismo nivel de apoyo aun cuando se esperaria que
lo disminuyera, derivando en una intervencién no contingente (NC=) que da lugar a una
disminucion del nivel de comprensién de Y (CAl). Luego, M1 permanece de modo
contingente en el mismo grado de intervencion (C=), impulsando un aumento en la
comprension de Y (CA2). Después, M1 incrementa el apoyo a pesar de esta demostracion
de comprension adecuada, lo que se considera no contingente (NC+), llevando a un
decremento en la comprension de Y (CAO0). Ante esto, M1 mantiene el mismo nivel de
apoyo de modo contingente (C=), motivando de nueva cuenta una comprension adecuada
(CA2). Tras esto, M1 reduce el apoyo de forma contingente (C-), ante lo cual Y mantiene
su buena comprension (CA2). En los turnos subsecuentes, no obstante, M1 muestra una
intervencion no contingente al mantener (NC=) o incluso aumentar (NC+) el nivel de
apoyo a pesar de que Y demuestra consistentemente una adecuada comprension (CA2),
sin generar cambio alguno en su comprension durante varios turnos. Al final, M1 pasa de
un apoyo extenso (PGib) al retiro total del apoyo (PGi0), que se consideraria contingente

dadas las constantes demostraciones de buena comprension por parte de Y (C-).
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Tabla 16.
M1, Sesion 2: Fragmento de interaccion no contingente con cambios y mantenimiento en la comprension

T P Contenido Secuencia PGi CA MA C/NC Cambio C.
1029 M1: (Tomando carton de Y, sefialando el orificio grande) Por aqui enfrente te dijo, ;no? Y sacas. P1 PGi4
1030 Y: Empieza a introducir la aguja donde le indicé M1. Al CA2 MA2
1031 ML: (Volteando el cartdn de Y para que acomode mejor) Si quieres ver por atrés, lo puedes P2:.I|,neas 1-3. PGi4 NC =
voltear. P1: lineas 3-5
] ., . L AZ2: lineas 1-3. A2-Al=-1,;
1032 Y: Continta haciendo la secuencia indicada. Al- lineas 3-5 CAl MA2 Decremento
(Observa lo que hace Y, luego sefiala en el carton) Aqui... el nudo va por aqui adentro. .. P2 lineas 3-5
1033 M1: (Volteando a ver hacia M2) ¢ Por abajo? (Haciendo la mimica del movimiento con lamano) _." . . PGi4 C=
- P1: lineas 5-7
Por adentro... (M2 asiente)
1034 Y: Sigue la indicacion de introducir el hilo por adentro del agujero. AZ:, “,n eas 3-5. CA2 MA2 AZAL= 1,
Al: lineas 5-7 Incremento
1035 ML: (Observa qué hace Y y acomoda el hilo) Ok. Ya hicimos el nudo (reforzando el nudo). Ya P2: lineas 5-7. PG5 NC +
" son dos. ¢ Viste? Ya enredd. (Acercando carton a Y) Otra vez por aca. .. P1: lineas 7-9
o . . . AZ2: lineas 5-7. A2-Al=-2;
1036 Y: Disponiéndose a meter la aguja por un lado incorrecto. Al- lineas 7-9 CAO0 MA2 Decremento
(Tomando el carton para detener la accién de Y, sefialando el orificio grande en el carton) P2 lineas 7-9
1037 M1: No, Y. Por aca... Por aca... Siempre por adentro del circulo (toma la mano de Y para .. - PGI5 C=
: . P1: lineas 9-11
guiarla). Mete la mano y puedes voltear el este... carton.
1038 Y: Hace la secuencia de movimientos indicada. AZ_: I,' neas 7-9. CA2 MA2 A2-Al=2;
Al: lineas 9-11 Incremento
) . . . . P2: lineas 9-11. .
1039 ML1: (Indicando en el carton a Y, acomodando el hilo) Ahora, por aqui... P1- lineas 11-13 PGi4 C-
] . . L, A2: lineas 9-11. A2-Al=0;
1040 Y: Realiza la instruccion de M1 correctamente. Al lineas 11-13 CA2 MA2 No cambio

Nota: T=Turno; P=Participante; P1: Primer turno profesor, P2: Segundo turno profesor, Al: Primer turno alumno, A2: Segundo turno alumno; PGi=Intervencion
profesor (PGi4=Alta, PGi5=Extensa); CA=Comprension alumno (CAO=Escaso, CAl=Parcial, CA2=Adecuada); MA= Modo de expresién alumno
(MA2=Demostracion extensa); C=Contingente, NC=No contingente (+ Incremento intervencién, - Decremento intervencion, = Mantenimiento intervencion);
Cambio C.=Cambio en comprension (Indet.=Cambio indeterminado).
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Tabla 16. (continuacion)
M1, Sesion 2: Fragmento de interaccion no contingente con cambios y mantenimiento en la comprension

T P Contenido Secuencia PGi CA MA C/NC Cambio C.
. (Acomoda y aprieta el hilo en carton de Y) Ya quedd el nudo (sefialando y acercandole el P2: lineas 11-13. .
1041 M1: ; g . e ) , e PGi5 NC +
cartén a Y, quien tiene la aguja en la mano). Siguiente, ahora mételo por acé. P1: lineas 13-15
1042 Y: Introduce la aguja como le indicé M1, quien le ayuda a enderezar un poco el carton AZ: lineas 11-13, CA2 MA2 AZ-AL= 0,
: ' ' Al: lineas 13-15 No cambio
1046 M1: (Observando lo que hace Y) Muy bien, Y. Muy bien. Stper... Ya nada mas le haces P2: lineas 13-15. PGi3 C-
" siguiente (acomodando el hilo levemente). Ya le entendiste perfecto. P1: lineas 15-17
. - . . A2: lineas 13-15. A2-Al=0;
1047 Y: Continta manipulando el material. A1 lineas 15-17 CA2 MA2 No cambio
. . , P2: lineas 15-17. .
1048 M1: (Observando lo que hace Y) Ok, ponlo aqui. (enderezando y acomodando el carton de Y) P1: lineas 17-19 PGi4 NC +
] s . A2: lineas 15-17. A2-Al=0;
1049 Y: Continda jalando el hilo. Al lineas 17-19 CA2 MA2 No cambio
1050 M1: (Ayuda a acomodar el hilo a Y) Por ahi, por ahi. .. (sefialando hacia el cartén) P2 e 7 . PGi4 NC =
’ P P1: lineas 19-21
] . - A2: lineas 17-19. A2-Al=0;
1051 Y: Mete el hilo por donde le indica M1. A1 lineas 19-21. CA2 MA2 No cambio
e , , P2: lineas 19-21. . _
1056 M1: (Sefialando a Y en el cartdn) Por aca. .. P1 lineas 21-23 PGi4 NC =
] . A2: lineas 19-21. A2-Al=0;
1057 Y: Jalayacomoda el hilo. A1 lineas 21-23 CA2 MA2 No cambio
] . P2: lineas 21-23. .
1058 M1: Ayuda a Y a acomodar el hilo. P1- lineas 23-25 PGi5 NC +
. ., A2: lineas 21-23. A2-Al=0;
1059 Y: Continda su labor. Al lineas 23-25 CA2 MA2 No carmbio
1060 MZ1: Retiro de apoyo. P2 PGI0 C-

Nota: T=Turno; P=Participante; P1: Primer turno profesor, P2: Segundo turno profesor, Al: Primer turno alumno, A2: Segundo turno alumno; PGi=Intervencion
profesor (PGiO=No intervencion, PGi3=Media, PGi4=Alta, PGi5=Extensa); CA=Comprensién alumno (CA2=Adecuada); MA= Modo de expresion alumno
(MA2=Demostracion extensa); C=Contingente, NC=No contingente (+ Incremento intervencién, - Decremento intervencion, = Mantenimiento intervencion);
Cambio C.=Cambio en comprension (Indet.=Cambio indeterminado).
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Sesién 3 — Contingente con cambio indeterminado en la comprension

Enseguida se presenta un fragmento (tabla 17) en el que, a pesar de M1 va
ajustando su intervencién de modo contingente (C= o C-), en ningin momento se realiza
una demostracion clara de comprension adecuada por parte de L, por lo que el tltimo
turno de M1 se considera como no contingente (NC-) al retirarse el apoyo aun cuando no
se ha confirmado que la alumna realmente ha comprendido las indicaciones y que es capaz
de ejecutarlas de modo independiente. En este caso, al inicio M1 lleva a cabo un
diagnédstico (PGiO) para verificar si L es capaz de percatarse de que no recort6
suficientemente el hilo, lo cual es contingente (C=). Posteriormente, al indagar e
identificar la falta de comprension de L, decide incrementar la intervencion a un grado
medio (PGi3) al darle retroalimentacion informativa sobre su desempefio e indicarle
exactamente qué hacer, lo cual es contingente (C+). Sin embargo, durante toda la
secuencia L s6lo muestra afirmaciones de buena comprension (MAOQ) y no es impulsada

a demostrar su entendimiento.
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Tabla 17.

M1, Sesion 3: Fragmento de interaccion contingente con cambio indeterminado en la comprension

T P Contenido Secuencia PGi CA MA C/NC Cambio C.
1030 M1: (A L, después de tomar el carton de B) ¢Ya quedd el tuyo? P1 PGIi0
1031 L: (A M1)Si. Al CA2 MAO
. ; P2: lineas 1-3. .
0 9 ? =
1032 M1: (AL, tocando el hilo en el carton de L) ¢Se lo cortaste” P1: lineas 3-5 PGi0 C
) " A2: lineas 1-3.
1033 L: (A M1)Si. A1 lineas 3-5 CA2 MAO Indet.
) ) . . P2: lineas 3-5. .
: ; 2 ? =
1034 M1: (AL, tomando el carton de L) ¢Donde? ¢ Addnde cortaste, querida? P1: lineas 5-7 PGi0 C
) . A2: lineas 3-5.
1035 L: (Acercando su mano al carton de MP) Ahhhh... A1 lineas 5-7 CAX MAO Indet.
(Observando el cartén de L, volteandolo y tomando el extremo del hilo) Le
cortd una pulga, yo creo, porque aqui estd. (Mostrandole el carton a L e P2 lineas 5-7
1037 M1: indicando en él) Hay que cortarle mas abajo, no tan abajo, pero si... (Deja el Pll' lineas 7_9' PGi3 C+
cartén de L en la mesa, cerca de L. Observando lo que hace MP) Eso, MP. '
Sin miedo.
) A2: lineas 5-7.
1038 L: (Observando lo que hace MP) Ah, ya... A1 lineas 7-9 CA2 MAO Indet.
M1: Retiro de apoyo. P2 PGi0 NC -

Nota: T=Turno; P=Participante; P1: Primer turno profesor, P2: Segundo turno profesor, Al: Primer turno alumno, A2: Segundo turno alumno; PGi=Intervencion
profesor (PGi0O=No intervencion, PGi3=Media); CA=Comprension alumno (CA2=Adecuada, CAX=Comprensién indeterminada); MA= Modo de expresién
alumno (MAO=Afirmacion); C=Contingente, NC=No contingente (+ Incremento intervencidn, - Decremento intervencion, = Mantenimiento intervencion); Cambio
C.=Cambio en comprension (Indet.=Cambio indeterminado).
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5.4.2. Fragmentos para M2.

Sesién 1 — No contingente sin cambio en la comprension

En este caso es posible observar como, aunque M2 inicia y finaliza la interaccion
con intervenciones contingentes, el fragmento es mayormente no contingente (tabla 18).
Para empezar, M2 interviene sin antes hacer un diagnostico a B; si bien se guia por la
observacion de lo que el alumno esta realizando para intervenir directamente, se esperaria
un sondeo previo por medio de una pregunta o afirmacion breve (“;qué vas a hacer?”, por
ejemplo). Aln asi, la intervencion baja (PGi2) que ejerce M2 resulta oportuna para la
comprension parcial (CA1) que esta demostrando inicialmente B, permitiendo que el
alumno pase a un nivel de comprension adecuada (CA2), impulsando un incremento en
la comprension por medio de un aumento en el grado de intervencion (C+). Sin embargo,
en su siguiente turno, M2 mantiene el mismo nivel de apoyo a pesar de la demostracion
de adecuada comprension de B, lo cual es no contingente (NC=) dado que se esperaria
que redujera su intervencién. Mas adn, las siguientes dos intervenciones de M2 son
consideradas también como no contingentes porque incrementa el grado de intervencion
(NC+) ante las demostraciones de comprension adecuada (CA2) por parte de B, quien no
presenta ningn cambio en su nivel de comprensién hasta el final del fragmento. En su

ultimo turno, M2 logra disminuir el apoyo de manera contingente (C-).
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Tabla 18.

M2, Sesidn 1: Fragmento de interaccion no contingente sin cambio en la comprension

T P Contenido Secuencia PGi CA MA C/NC Cambio C.
M2: Aln no ahi. P1 PGi0
704 B: Doblasu hiloy lo estira para ver donde lo cortara. Al CAl MA2
. : p P2: lineas 1-3. .
705 M2: (Observando lo que hace B) Y un poquito mas. P1: lineas 3-5 PGi2 C+
706 B: Estira un poco mas el hilo. AZ:_ Illneas 1-3. CA2 MA2 AZ-AL= 1
Al: lineas 3-5 Incremento
L . P2: lineas 3-5. . _
707 M2: Listo, ahi. P1: lineas 5-7 PGi2 NC=
. A2: lineas 3-5. A2-Al=0;
- . 7 1
716 B: (Hacia M2) ¢Lo corto? A1 lineas 5-7 CA2 MAl No cambio
77, Si. Lo vas a ensartar en tu aguja... (le pasa a B su cartdn y su aguja) como si P2: lineas 5-7.

799 M2: fueras a... ponerlo para coser algq, pero la punta no la vas a jalar hasta el otro P1- lineas 7-9 PGi3 NC+
extremo de la punta. Sélo un poquito.

- S AZ2: lineas 5-7. A2-Al=0;
723 B: Ejecuta correctamente la indicacion. A1 lineas 7-9 CA2 MA2 No cambio
794 (Asiente hacia B) Lo vas a ensartar en tu aguja... De... (K le pasa su hilo a M1) P2: lineas 7-9

' M2: Jalalo un pogquito mas (tomando un poco el hilo de B). Asi. (Muestra donde) ... - PGi4 NC+
729 o P1: lineas 9-11
Hasta ahi.

] . A2: lineas 7-9. A2-Al=0;
730 B: Cortael hilo. A1 lineas 9-11 CA2 MA2 No cambio
731 M2: Ahora... en la punta de alli abajo... le tienes que hacer nudos. (Sosteniendo el P2 PGi3 C.-

hilo de B y observando donde indica él) En la puntita... Ahi. Dos nuditos.

Nota: T=Turno; P=Participante; P1: Primer turno profesor, P2: Segundo turno profesor, Al: Primer turno alumno, A2: Segundo turno alumno; PGi=Intervencion
profesor (PGi0O=No intervencion, PGi2=Baja, PGi3=Media, PGi4=Alta); CA=Comprension alumno (CAl=Parcial, CA2=Adecuada); MA= Modo de expresion
alumno (MA1=Demostracién minima, MA2=Demostracion extensa); C=Contingente, NC=No contingente (+ Incremento intervencion, - Decremento intervencion,
= Mantenimiento intervencion); Cambio C.=Cambio en comprension.
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Sesién 2 — Contingente con cambios en la comprension

A continuacion, puede verse un fragmento (tabla 19) en el que M2 se mantiene
consistentemente contingente, presentando patrones de incremento (C+) y reduccién del
grado de intervencion (C-) de acuerdo con el nivel de comprension de M, quien inicia con
una buena comprension (CA2), pasando por una comprension parcial (CA1) y finalmente
logra comprension adecuada (CA2) al finalizar la interaccion. En realidad, la intervencion
de M2 funcion6 como una confirmacion para lo que M estaba a punto de realizar, ya que

la alumna manifiesta haber entendido el procedimiento mediante demostracion explicita.

Tabla 19.
M2, Sesion 2: Fragmento de interaccion contingente con cambios en la comprension
T P Contenido Secuencia PGi CA MA C/NC Cambio C.
M2: Aln no ahi. P1 PGi0
1261 M: (AM2)Y otra vez se pasa... Al CA2 MA2

(A M) ¢Ya le terminaste hasta P2 lineas 1-3

1262 M2: ahi? (observando el carton de M) .- - PGi2 C+
- - P1: lineas 3-5
OK, vas haciendo lo mismo.
. (Haciendo el paso con su hilo en A2; lineas 1-3 A2-Al=0;
1263 M: el cartén, mostrando a M2) ;Asi? Al: lineas 3-5 CAZ MA2 No cambio
. (Se voltea hacia M para P2: lineas 3-5 . i
e apoyarla) Asi... P1: lineas 5-7 FEll <
(Sefialando hacia su cartén, a ... i A= 1
1265 M: M2)Y luego... De aqui para aca, -2 1€as 3-5 CAL MA2 A2-Al=-1;
. ; Al: lineas 5-7 Decremento
¢no? Para cerrar bien.
. (Sefiala en el cartdén) De aqui. P2: lineas 5-7 .
Lol No. Pero aqui... Vas a cerrar aca. P1: lineas 7-9 HELE G
. (Viendo y mostrando su carton. a A2: lineas 5-7 A2-Al=1;
1267 M: M2) Por eso... Al: lineas 7-9 CAZ MA2 Aumento

(AM) Ah, ok. (Tomando el cartén
de V, acomoda un poco el hilo y
luego se dirige a V,
1268 M2: demostracion) Por aqui y luego P2 PGi0 C-
se pasa el hilo por aca. Ese ya lo
tenias hace rato (Viendo hacia V
para que le confirme)

Nota: T=Turno; P=Participante; P1: Primer turno profesor, P2: Segundo turno profesor, Al: Primer turno
alumno, A2: Segundo turno alumno; PGi=Intervencion profesor (PGi0O=No intervencion, PGi2=Baja,
PGi4=Alta); CA=Comprensién alumno (CAl=Parcial, CA2=Adecuada); MA= Modo de expresion alumno
(MA2=Demostracion extensa); C=Contingente, NC=No contingente (+ Incremento intervencion, -
Decremento intervencién, = Mantenimiento intervencion); Cambio C.=Cambio en comprension
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Sesién 3 — Contingente y no contingente con cambio indeterminado en la comprensién

El siguiente es un fragmento (tabla 20) donde la mitad de los turnos de M2 son
considerados como contingentes y la otra mitad como no contingentes. En cuanto a V es
evidente que, con excepcién de su segundo turno donde demuestra una comprension
escasa (CAO, MA2), durante toda la interaccion sélo hace afirmaciones de buena
comprension (CA2, MADO), lo cual no es suficiente para considerar que, en efecto, la
alumna ha comprendido y puede ejecutar la labor de forma independiente. Al inicio, M2
no interviene (PGi0), pero tampoco realiza un diagndstico, sélo notifica a V que “va a
regresar el hilo”. V solo afirma sin demostracion (CAX, MAO), por lo que su comprension
es indeterminada. En el resto del fragmento, M2 mantiene una intervencion extensa
(PGi5), lo cual se considera no contingente cuando no se ha podido determinar la
comprensiéon o s6lo el alumno sélo emite afirmaciones (consultar Anexo 8:

Consideraciones y excepciones de las reglas de contingencia).
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Tabla 20.

M2, Sesion 3: Fragmento de interaccion contingente y no contingente con cambio indeterminado en la comprension

T P Contenido Secuencia PGi CA MA C/NC CambioC.
250 M2: (Inmediato a turno 236. M2 va a revisar a V. Toma y observa su carton) P1 PGI0
Ok. Voy a regresarlo.
251 V: (AM2)Aja... Al CA MA
X 0

. (Ajustando el hilo en el cartén de V) Y éste es un poco més para aca... P2: lineas 1-3. .
e ¢Cuél es la siguiente ondita? ;Esta o ésta? P1: lineas 3-5 HELS o

. ~ L\ A2: lineas 1-3. MA
253 V: (Sefalando en su carton) Esta. A1 lineas 3-5 CAO0 9 Indet.

~ 7 Z 3 - . ,) HF4 A 1 -
957 M2 (Sefialando en el carton de V) Esta de aca. Primero, ¢va? (Demostracion) P2: Il,neas 3-5. PG5 c=
Entra por abajo... P1: lineas 5-7

. A2: lineas 3-5. MA

258 V: (A M2, observando lo que hace) Ok. A1 lineas 5-7 CA2 0 Indet.
. . P2: lin -7. .
259 M2: (AV, demostracion) Y le acomodas a la mitad. i I, eas 5 PGi5 C=
P1: lineas 7-9

) . ., A2: lineas 5-7. MA
260 V: (Asiente, observando lo que hace M2) Aja. A1 lineas 7-9 CA2 0 Indet.

) L ) . , .. P2: lineas 7-9. . .
261 M2: (DemostracionaV) Y luego, ésta aguja va a entrar por atras y por abajito... P1: lineas 9-11 PGi5 C=

Nota: T=Turno; P=Participante; P1: Primer turno profesor, P2: Segundo turno profesor, Al: Primer turno alumno, A2: Segundo turno alumno; PGi=Intervencion
profesor (PGiNoC=No Contenido, PGi0O=No intervencién, PGil=Minima, PGi2=Baja, PGi3=Media, PGi4=Alta, PGi5=Extensa, PGi6=Maxima);
CA=Comprension alumno (CA0=Escaso, CAl=Parcial, CA2=Adecuada, CAX=Comprensidon indeterminada, CANoC=No contenido); MA= Modo de expresion
alumno (MANoC=No contenido, MAO=Afirmacion, MAl1=Demostracion minima, MA2=Demostracion extensa); C=Contingente, NC=No contingente (+
Incremento intervencidn, - Decremento intervencion, = Mantenimiento intervencidn); Cambio C.=Cambio en comprension (Indet.=Cambio indeterminado).
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Tabla 20. (continuacion)

M2, Sesion 3: Fragmento de interaccion contingente y no contingente con cambio indeterminado en la comprension

T P Contenido Secuencia PGi CA MA C/NC Cambio C.
] . A2: lineas 7-9. MA
262 V: (Asiente, observando lo que hace M2) Ah, ok. A1 lineas 9-11 CA2 0 Indet.
) L . P2: lineas 9-11. . _
263 M2: (Demostracion a V) De la nueva... de la ondita que ya tomaste... P1: lineas 11-13 PGi5 NC =
) . ., A2: lineas 9-11. MA
264 V: (Asiente, observando lo que hace M2) Aja. A1 lineas 11-13 CA2 0 Indet.
) ., , P2: lineas 11-13. . _
265 M2: (Demostracion a V) Por aqui adentro. P1- lineas 13-15 PGi5 NC =
) . A2: lineas 11-13. MA
266 V: (Asiente, observando lo que hace M2) Ah, ok. A1 lineas 13-15 CA2 0 Indet.
. (Demostracion a V) Y ahora si, ya de ahi te vas a pasar a ésta otra. ¢(SI? (Le P2: lineas 13-15. . _
267 M2: , . - e PGi5 NC =
devuelve su carton y aguja a V para gue continGe) P1: lineas 15-17
] . . A2: lineas 13-15. MA
268 V: (Asiente, tomando su material de manos de M2) Ah, ok. A1 lineas 15-17 CA2 0 Indet.
M2: Retiro de apoyo. P2 PGIi0 NC -

Nota: T=Turno; P=Participante; P1: Primer turno profesor, P2: Segundo turno profesor, Al: Primer turno alumno, A2: Segundo turno alumno; PGi=Intervencion
profesor (PGiO=No intervencion, PGi5=Extensa); CA=Comprensién alumno (CA2=Adecuada); MA= Modo de expresion alumno (MAO=Afirmacion);
C=Contingente, NC=No contingente (- Decremento intervencion, = Mantenimiento intervencion); Cambio C. = Cambio en comprension (Indet.=Cambio
indeterminado).
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5.5. Rasgos dialogicos de las profesoras
En la tabla 21 se muestran las frecuencias de los actos comunicativos (AC)

presentes en la interaccion de los participantes en las tres sesiones.

En la sesion 1 la frecuencia de AC fue escasa ya que, de 1042 turnos, 109 se
codificaron como AC, equivalente a un 10.46% de los turnos totales. Como puede
observarse, se muestra una alta frecuencia sobre todo de cinco tipos de AC: B1 (F=13),
que implica construir / explicar / clarificar las contribuciones de otra persona; C1 (F=13),
que indica la referencia a contribuciones / observaciones / discusiones previas en la
interaccion; E2 (F=12), que sefala el ofrecimiento de alguna contribucion / sugerencia /
idea/ informacidn que aporte al desarrollo de la actividad en curso; R4 (F=10), referente
a la especulacion / hipotesis / expresion de diferentes posibilidades; y RD2 (F=10), que
denota la accion de comentar sobre el proceso de la actividad colectiva, evaluar el

desempefio propio o reflexionar acerca de la importancia o propoésito de tal tarea.

En la segunda sesion, la frecuencia de AC fue ligeramente inferior que en la
primera pues, de 1363 turnos, solo 139 se codificaron como AC, lo que corresponde a un
10.19% de la totalidad de los turnos. En esta ocasion, seis tipos de AC tuvieron una
frecuencia sobresaliente: E2 (F=26), que indica alguna contribucién / sugerencia / idea /
informacién que aporte al desarrollo de la actividad en curso; 16 (F=18), asociado con
investigar / pedir aclaracién, elaboracién o ejemplo; C1 (F=16), que implica la referencia
a contribuciones / observaciones / discusiones previas en la interaccion; Bl (F=14),
relacionado con construir / explicar / clarificar las contribuciones de otra persona; E1

(F=14), consistente en una invitacion a la expresion de opiniones, ideas, creencias,
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conocimiento por parte de otros; y B2 (F=10), que sefiala la accion de aclarar, elaborar,
ejemplificar o extender la opinion, idea, creencia o pregunta propia.

En la tercera sesion, la frecuencia de AC fue superior que las primeras dos sesiones
ya que, de 1231 turnos, 177 se codificaron como AC, correspondiente a un 14.37% de la
totalidad de los turnos. Similar a la sesién 2, seis tipos de AC tuvieron una frecuencia
especialmente importante: RD2 (F=40), consistente en comentar acerca del proceso de la
actividad colectiva o sobre el desempefio propio, asi como reflexionar respecto a la
importancia, la utilidad o los objetivos del aprendizaje como parte de una actividad
colectiva; E1 (F=27), que sefiala una invitacion a la expresion de opiniones, ideas,
creencias, conocimiento por parte de otros; G4 (F=20), que implica proporcionar
retroalimentacion informativa que puede servir como base para que otros “construyan”
sobre ella.; C1 (F=17), que indica la referencia a contribuciones / observaciones /
discusiones previas en la interaccion; RD3 (F=11), asociado con la invitacién hacia otros
a reflexionar sobre la importancia, la utilidad o los resultados de aprender la tarea; y 16

(F=10), relacionado con investigar / pedir aclaracion, elaboracion o ejemplo.

Como puede observarse en la tabla, sélo uno de los AC fue recurrente a lo largo
de las tres sesiones: C1 (Frec. total = 46; alusion a una contribucion, observacion o
discusién previa), lo cual implicaria que a lo largo de la tarea se retomaron de manera
consistente aspectos ya revisados para contribuir al desarrollo de la actividad en conjunto.
A su vez, el AC que obtuvo la mas alta frecuencia total fue RD2 (Frec. total = 56;
reflexionar o comentar sobre el proceso, la importancia o el proceso de aprendizaje, asi
como sobre el propio desempefio), especialmente en la tercera sesion, ya que fue el cierre
de la actividad y tanto las profesoras como los alumnos se refirieron a la finalidad de la

actividad, la dificultad para realizarla, asi como a su desempefio individual y grupal. Otros
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AC que se presentaron de manera recurrente fueron E1 (Frec. total = 50; invitacion a la
expresion de ideas) y E2 (Frec. total = 47; dar informacién que contribuya al desarrollo
de la actividad), lo que indicaria una tendencia a establecer un ambiente de apertura para
la expresion de ideas, asi como el esfuerzo por parte de las profesoras para propiciar dicha
interaccion. En el apartado siguiente se especifican los participantes que presentaron con
mayor frecuencia cada uno de los AC. Otros AC con alta frecuencia total fueron G4 (Frec.
total = 34; retroalimentacion informativa), B1 (Frec. total = 33; construir sobre

aportaciones ajenas) y 16 (Frec. total = 31; pedir aclaracién, elaboracion o ejemplo).

Tabla 21.

Frecuencia total de Actos Comunicativos en cada sesion

Frecuencia Frecuencia
AC S1 S2 S3 Total AC S1 S2 S3  Total
11 0 0 0 0 P6 0 2 0 2
12 0 0 0 0 C1 13 16 17 46
13 1 0 0 1 C2 0 7 0 7
14 3 4 6 13 C3 3 2 3 8
15 3 2 1 6 C4 0 0 0 0
16 3 18 10 31 Gl 6 1 1 8
R1 0 0 0 0 G2 0 0 0 0
R2 2 1 3 6 G3 0 0 0 0
R3 3 0 G4 7 7 20 34
R4 10 6 17 G5 3 1 0 4
B1 13 14 6 33 G6 0 0 1
B2 3 10 4 17 RD1 0 1
P1 0 0 4 4 RD2 10 6 40 56
P2 0 0 0 0 RD3 0 0 11 11
P3 5 5 6 16 El 9 14 27 50
P4 0 0 0 E2 12 26 9 47
P5 0 3 2 5 TOTAL.: 109 139 177 251

Nota: AC=Acto comunicativo; S1= Sesién 1, S2= Sesi6n 2, S3= Sesion 3. Para mayor informacion del
esquema completo del sistema, se recomienda ingresar a la siguiente direccion electronica:

http://www.educ.cam.ac.uk/research/projects/analysingdialogue/
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Por otro lado, en la tabla 22 se presentan los estilos dialdgicos que caracterizaron

a cada una de las sesiones, organizados por clusters y AC.

En la primera sesién ambas profesoras (M1=8, M2=6) y dos alumnos (M=6, B=6)
mostraron la mayor variedad de clusters. En cuanto al nimero de AC codificados en total
para cada participante, M1 present6 8 clusters y 15 AC distintos en su habla, lo que
indicaria la presencia de rasgos dialdgicos en su conversacion. M2, por su parte, presentd
una menor variedad de clusters (F=6) y poco menos de la mitad de AC en su habla (F=7),

lo que indica una presencia menor de rasgos dial6gicos.

En la sesion 2, ambas profesoras (M1=7, M2=7) y tres alumnos (B=7, V=6, M=5)
desplegaron la mas alta multiplicidad de clusters. Respecto a la cantidad de AC
codificados en total para cada participante, M1 presento 7 clusters y 10 AC distintos en
su habla, un nimero menor al mostrado en la primera sesion, lo cual se atribuiria a su
menor participacion en esta sesion. Mientras que los turnos de M2 también incluyeron 7
clusters y 12 AC diferentes, evidenciandose un incremento en la presencia de rasgos
dialdgicos en su habla, lo que a su vez se relacionaria con una frecuencia superior para

tomar la palabra y liderar el apoyo hacia los alumnos.

En la sesion 3, ambas profesoras (M1=8, M2=6) y dos alumnos (V=6, B=4)
presentaron mas diversidad de clusters. En relacion con la frecuencia de AC que fueron
codificados en total para cada participante, M1 manifestd 8 clusters y 16 AC diferentes
en su discurso, el nimero mayor en todas las sesiones y de todos los participantes, que se
relacionaria con su participacion mucho mas activa en esta sesion. Por su parte, los turnos
de M2 comprendieron 6 clusters y 9 AC diferentes, lo que corresponderia con una

presencia inferior de rasgos dialogicos en su habla con respecto a M1, que se asociaria
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con una participacion general mas limitada de su parte en esta sesion; no obstante, su
intervencion uno a uno con los alumnos fue importante. En todo caso, como se menciond
en la tabla previa, las dos maestras presentaron mayores actos comunicativos dialogicos
en esta sesion, reflejando sobre todo la constante reflexion grupal sobre la actividad y el

rendimiento de cada alumno y la retroalimentacion proporcionada.

En general, las mayores frecuencias de AC correspondieron a las profesoras,
sugiriendo una ensefianza poco reciproca. En este sentido, M1 mostrdé una cantidad
superior de AC pertenecientes a todos los clusters, lo cual corresponde con lo observado
a lo largo de las sesiones, ya que constantemente impulsaba a los alumnos a expresar sus
opiniones o ideas, haciendo conexiones entre el aprendizaje previo y lo realizado en el
momento, proporcionando retroalimentacion informativa, proponiendo y construyendo
sobre las ideas de otros y las propias, asi como reflexionando sobre la tarea en curso y
pidiendo aclaraciones o elaboraciones en caso de requerirse. Por su parte, M2 presentd
una menor cantidad de clusters, los cuales incluyeron sobre todo la invitacion a opinar, la
retroalimentacion informativa, el construir sobre las ideas de otros y las propias,
estableciendo relaciones entre lo aprendido anteriormente y la accion presente,
proponiendo y en pocas ocasiones haciendo reflexiones sobre los fines o proceso de la
actividad en cuestion. Tanto por la cantidad y variabilidad de clusters como por la
frecuencia de AC, se establecié una diferencia en el estilo de ensefianza de ambas

profesoras, donde M1 muestra mas rasgos dialogicos en su habla que M2.
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Tabla 22.

Frecuencia total, tipos de clusters y actos comunicativos por participante en las sesiones

SESION 1 SESION 2 SESION 3
Clusters AC Clusters AC Clusters AC
P No. Tipo No. Frec. No. Tipo No. Frec. No. Tipo No. Frec.
R8P b b3
M1 8 C,G,RD, 15 53 7 G 10 21 8 C, G’ 16 105
E RD, E RD, E
I,R
Co I,R,P
R, B, P, B, P, L oA
M2 6 C.GE 7 11 7 cC.G 12 51 6 G,RD, 9 19
E
E
R, B,
Y 2 R, C 2 2 0 0 0 3 RD 3 4
B, C,
L 2 B, E 2 5 3 ILB,E 3 3 3 RD 5 10
I, R,
M 6 R, B, F; 7 11 5 B, C, 6 14 0 - 0 0
C,RD, E E
I, B, R, B,
VAR R’FE’[’)C’ 6 9 6 PC 8 18 6 PC 6 14
RD, E RD, E
K 3 R,B,C 3 3 1 | 1 2 2 I,R 2 2
MP 1 C 1 3 1 | 1 3 3 R, ED’ 3 5
I, R,
I! Rl Bi Cl Bl Pl Rl Bl
B 6 G E 6 12 7 C, 10 25 4 C.R 5 18
RD, E
J 1 J— o 0 2 LP 2 2 0 - 0 o0
TOTAL 39 49 109 39 0 139 35 177

Nota: No = Numero, Frec. = Frecuencia, AC = Acto comunicativo, P = Participante

5.6. Analisis de las entrevistas de las profesoras
Para el analisis cualitativo de las entrevistas se emple6 el programa Atlas.ti. Con
base en las categorias y subcategorias tematicas asociadas con las preguntas, se llevaron

a cabo de modo consecutivo los procesos de codificacidn abierta, axial y selectiva.
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A partir de las respuestas de las profesoras, se fueron creando codigos a los cuales
se les asignaron etiquetas breves y, en caso de ser necesario, se les anexaron comentarios
para describir su significado y permitir generar estabilidad conceptual y operativa,
permitiendo que “‘un mismo codificador interprete y aplique de la misma forma un codigo
en diferentes momentos del proceso de analisis o que varios codificadores interpreten de
la misma forma un mismo codigo” (Mufioz-Justicia y Sahagun-Padilla, 2017). A
continuacion, teniendo como referencia permanente los fragmentos textuales origen, los
codigos se fueron refinando por medio del “método comparativo constante”, el cual
implica la comparacién continua y sistematica de los elementos generados con los que se
van obteniendo; simultadneamente, los datos se fueron analizando para dar lugar a

conceptos e interrelaciones (San Martin Cantero, 2014).

Al finalizar la fase de codificacion, se obtuvieron en total 64 cddigos, los cuales
se jerarquizaron en tres niveles de complejidad donde las categorias principales se
desprendieron de las dimensiones establecidas a priori en el cuestionario-guia de la

entrevista (consultar el Anexo 5: Esquema de planeacion de preguntas para entrevista

semiestructurada con las profesoras del Espacio Incluyente de Produccion Artesanal

(EIPA)). Una vez que se determinaron estas categorias principales (nivel 1 de analisis),
se determinaron subcategorias (niveles 2 y 3) de acuerdo con las propiedades descritas en
cada pregunta. Todas las interpretaciones generadas a raiz de dicho proceso se fueron

integrando y documentando a través de memos o anotaciones analiticas.

Posteriormente, se crearon redes de codigos donde se establecieron distintas
formas de interrelacion entre los mismos, asignando etiquetas a tales relaciones con base

en las respuestas de las profesoras. Dichas redes se constituyeron de acuerdo con las
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subcategorias tematicas del formato de entrevista, afiadiendo dos subcategorias no
consideradas inicialmente en la planeacion: “Ambiente de trabajo” y “Retroalimentacion
entre las profesoras”. A cada subcategoria le corresponde una red de cddigos; cada red
fue esquematizada en el formato que proporciona el programa. A continuacion, se

presentan las redes elaboradas junto con su descripcion.

5.6.1. Interacciones profesor-alumno.
5.6.1.1.  Rol del profesor.
Ambas profesoras consideran que para desempefar su labor es fundamental que

ellas conozcan el producto y tengan claridad sobre el proceso de elaboracién (Figura 12).

Por un lado, M1 considera que este conocimiento previo de la tarea permite a su
vez determinar las necesidades de apoyo y establecer las condiciones para cada alumno.
Ademas, destaca la ponderacion de las habilidades individuales para la consecuente
organizacion de actividades y asignacion de responsabilidades. En este sentido, M1
sefiala que el rol de las profesoras incluye realizar ajustes e ir resolviendo contingencias:

Entonces, empiezas a repartir tareas, pero te das cuenta que no cubren como lo que
quieres hacer. Y entonces tratas de ir resolviendo o ir dividiendo de acuerdo con las
habilidades que vas viendo de los chicos.

Por su parte, M2 piensa gue el dominio del procedimiento es condicion necesaria
para después adaptar la actividad a los alumnos. Ademas, considera prioritario que los
alumnos logren terminar el producto.

Creo que esa es la funcion un poco: Conocer el producto, cdmo se hace todo el

proceso Yy adaptarlo para que los chicos puedan hacerlo.
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Figura 12. Esquema de la relacion entre codigos dentro de la categoria “Rol del profesor”.

5.6.1.2.  Expectativa del alumno.

Por un lado, M1 sefiala que el perfil de ingreso y permanencia del alumno del
EIPA incluye la responsabilidad, el compromiso y la realizacion de un trabajo de calidad
que corresponda con la exigencia del espacio. Ademas, se promueve que los alumnos
puedan visualizar el proceso completo de trabajo y se involucren en cada paso en la
elaboracion de los productos (Figura 13).

Responsable, comprometido... Pues que su trabajo sea de calidad, sea bien hecho.
[...] Que ellos lograran ver como la conclusion o todo el proceso del trabajo. Y,
bueno, ofrecer los productos; llevandolos a vender a los diferentes puntos donde
ofrecemos el trabajo.

Por su parte, M2 coincide con M1 en que la responsabilidad es una caracteristica
fundamental que se espera de los integrantes del EIPA. Asimismo, afiade la asistencia y
la puntualidad como cualidades que se buscan y promueven en los alumnos. También
menciona la tolerancia a la frustracién como un rasgo importante para el ajuste de los
alumnos en el espacio de trabajo.
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Lo primero es, obviamente, que sean chicos responsables. Que asistan, que sean

puntuales. De alguna manera, 10s que estan ya son chicos con mayores habilidades.

Figura 13. Esquema de la relacion entre codigos dentro de la categoria “Expectativa
del alumno”.

5.6.2. Adaptacion del apoyo.
5.6.2.1.  Ajuste del apoyo.

En primer lugar, M1 afirma que el ajuste del apoyo individual es mas preciso en
relacion con factores como: el tiempo que tienen las maestras de conocer a los alumnos,
la observacion del desempefio de los alumnos, el hecho de que las maestras aprendan a
deslindar o transferir responsabilidades en lugar de querer controlar y hacer todo, el tipo
de actividad y las habilidades de cada alumno. Igualmente, admite que el ajuste de apoyo
individual se ha basado en la experimentacion (Figura 14).

Es el tiempo de conocer a los chicos. El ver sus habilidades y también confiar en que
lo van a hacer bien. Si, es principalmente la observacion y la experiencia del tiempo

de conocernos. [...] Ha sido parte de aprender, experimentar. [...] Darte cuenta de a

quién si y como los apoyos.

148



depend depende de

Feociado a asociad

depende de

contbuye a deperlde de depende’de

tribuye a

g5 propiedad de

asociado deper{de de

contribuye a

asoriader s
asocigdo a

comtgbuye a
es propyedad de

depende de

es parte de

Figura 14. Esquema de la relacion entre codigos dentro de la categoria “Ajuste del apoyo”.
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Ahorabien, M2 considera que es imprescindible conocer a los alumnos para poder
ajustar de modo eficiente el apoyo con base en sus habilidades especificas, asi como
mantener una supervision constante para detectar, mediante la observacion a lo largo del
proceso de elaboracion, habilidades emergentes (no consideradas en principio) y estimar
los cambios en el apoyo proporcionado. En este sentido, opina que es de suma importancia
la verificacion en la calidad del producto, para lo cual frecuentemente es preciso el apoyo
uno a uno; en tal caso la organizacion de las actividades se orienta a promover que algunos
alumnos trabajen de modo independiente mientras las maestras realizan los apoyos
individuales. Menciona que el ajuste depende del requerimiento del apoyo de los alumnos,
quienes en ocasiones no parecen detectar que necesitan ayuda. Coincide con M1 en que
el ajuste del apoyo es un proceso de experimentacion, donde el error constituye una base
para realizar modificaciones.

Creo que observamos y sabemos qué es lo que hay que estarle apoyando a cada uno.

[...] Si hay algo en lo que tenemos que estar M1y yo "uno a uno", entonces tenemos

gue elegir aguéllos que son mas independientes y pueden hacer otra actividad.

5.6.2.2.  Relacion entre el nUmero de alumnos y el ajuste del apoyo.

En opinion de M1, el nimero de alumnos influye en gran medida en el ajuste del
apoyo e impacta directamente en la productividad relativa a la elaboracion de productos.
Piensa que el hecho de que el EIPA cuente con un nimero limitado de alumnos permite
que las profesoras proporcionen apoyo uno a uno de ser necesario, lo que implicaria que
las condiciones de apoyo contribuyen a esta relacion entre cantidad y ajuste (Figura 15).

Si influye mucho. [...] Son muy contados los chicos que en Espacio requieren
apoyos. Eso también favorece que avancemos en la produccion. Si fueran chicos que
requieren apoyo, seria complicado y necesitariamos més apoyos adicionales para

poder trabajar.

150



En tanto, M2 considera que el nimero de alumnos determina la organizacion de
las actividades y la administracion del tiempo. Asimismo, la eficacia en la organizacion
depende en gran medida de la cantidad de apoyos humanos disponibles, el tipo de tarea
que se realice (incluyendo si estd automatizada o es nueva) y el grado de independencia
de los alumnos (tomando en cuenta que cada quien tiene un proceso de aprendizaje
diferente); tal asignacion debe realizarse priorizando el avance en la produccion.

Si depende de la cantidad de apoyos que hay realmente en el Espacio y de la actividad
para ver qué tipo de apoyo como que hacemos con cada uno. [...] Hay actividades

que tal vez si nos permitan que todos estén juntos haciendo la misma actividad y

nosotros ya nada mas como medio checando, medio observando, medio apoyando.
Ambas coinciden en que el ajuste con respecto a la cantidad de alumnos presentes
es un aspecto importante para considerar en el funcionamiento del EIPA y que depende

del aprendizaje que vaya demostrando cada alumno.

Figura 15. Esquema de la relacion entre codigos dentro de la categoria “Relacion entre el numero de
alumnos y el ajuste del apoyo”.
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5.6.3. Diagndstico de la comprension.
5.6.3.1.  Comprobar comprension.

Con base en lo mencionado por M1, se deriva que existe cierta dificultad por parte
de las maestras para verificar la comprension o para comprobar qué tan consolidada quedd
la indicacion para el alumno. Esto, a su vez, deja entrever que ser mas especifico podria
ayudar a los alumnos a comprender mejor la instruccion y evitar errores en la estimacion
de la comprensién (Figura 16).

Es volver a hacer la misma pregunta: ;qué es lo que vas a hacer? A veces, los tiempos
y los ritmos del trabajo no te permiten estar preguntando, sino en la accién te das
cuenta de: "Ups, creo que no entendid”. [...] Si, si me he enfrentado a cosas donde
te dicen: "Ah, no entendi". Si ha llegado a pasar esa parte.

Mientras, M2 considera que la instruccién referente a la actividad casi siempre
resulta clara para los alumnos, no asi la forma especifica de hacerlo, donde demuestran
confusion con mayor frecuencia. Afirma que, en su caso personal, primero proporciona
un apoyo uno a uno de forma cercana, luego se aleja para permitir el desempefio
independiente del alumno y, por Gltimo, regresa para verificar (supervisar) que el nivel de
comprension se haya consolidado. En caso de que el alumno presente mucha dificultad
en la tarea asignada, se opta por encomendarle otra actividad alternativa. Sefiala que,
aunque en ocasiones los alumnos llegan a manifestar frustracion por su desempefio, las
profesoras mantienen la exigencia para promover en ellos una vision de capacidad.

Primero, cuando les ensefias algo nuevo es como uno a uno y ya después verificas.
[...] Sino, les cambiamos las tareas. [...] Si les estamos ahi diciendo: "No. Deshazlo

y lo vuelves a hacer. Lo vuelves a hacer." Y ya para la siguiente, claro que sabemos:

"Hoy no lo vamos a poner a hacer tal cosa”, porque sabemos que todavia no esté en eso.
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Figura 16. Esquema de la relacion entre codigos dentro de la categoria “Comprobar comprension”.

5.6.3.2.  Relacién entre la estimacion de comprension del profesor y la

comprensién mostrada por el alumno.

De acuerdo con la entrevista, M1 considera que la coincidencia entre la estimacion
de la comprensidn por parte de las profesoras y la demostracion de comprension depende
de la capacidad de cada alumno para determinar su propia comprension o necesidad de
apoyo, del tiempo de asistencia individual y del grado de atencién mostrado durante la
realizacion de la actividad. Ademas, indica que trata de encontrar un equilibrio entre
proponer actividades con base en las habilidades individuales y respetar la preferencia del
alumno, pues en ocasiones hay discrepancias. Igualmente, asocia la estimacién con la
experimentacion por parte de las maestras (Figura 17).

Depende del alumno. Depende también del tiempo que lleve y de qué tan atentos
vengan. [...] Sabes, vienen distraidos o vienen con sus preocupaciones y tU parece

que diste la instruccion y que te entendieron, pero no te logran entender. Y creo que

dependiendo la persona es como le das los apoyos.
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Ahora bien, M2 destaca la importancia de adaptar la instruccion de forma que sea
comprensible para los alumnos. Admite que puede haber diferencias entre el grado de
comprension y necesidad de apoyo determinados por las profesoras y el requerimiento del
alumno, de modo que el diagnostico de las maestras puede variar en su precision. De
acuerdo con M2, las profesoras tienen confianza en la capacidad de los alumnos para
completar la tarea o para buscar el apoyo en caso de comprension incompleta; no obstante,
la iniciativa para pedir apoyo y para determinar la comprension propia varia entre los
alumnos, asi como la paciencia para esperar a las profesoras en caso de que no se
encuentren disponibles de inmediato para atenderlos. M2 sefiala dos factores que podrian
incidir en el desempefio del alumno: la concentracion en la actividad y la capacidad de
solucion de problemas en caso de enfrentar dificultades.

Hay veces que si vemos a los chicos y decimos: "No me entendi6, creo que no, no,
no me agarré la onda”. O sea: "A ver te voy a explicar". Y lo intentas hacer un poquito
mas de: "A ver, ya te expliqué con palabras". "Entonces te lo voy a ejemplificar, lo
vamos a hacer" y ya... Pero cuando te das cuenta de: "No me esta entendiendo, ya le
expliqué, no me entendié. Ya se lo ejemplifiqué y no me entendid", pues ya es cuando
dices: "Ok, esta tarea no". Pero hay momentos en que ellos te dicen: "Si". ";Si me
entendiste?" "Si, si, si, claro". Y pues ya cuando, de alguna manera, ti vas a revisar
que hayan hecho bien las cosas o que todo esté en orden, sucede que no entendieron.
[...] Nosotros confiamos en ellos, entonces los dejamos, y a veces si decimos: "Chin,

no los teniamos que dejar.
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Figura 17. Esquema de la relacion entre codigos dentro de la categoria “Relacion entre la estimacion
de comprensién del profesor y la comprension mostrada por el alumno”.

5.6.4. Grados de intervencion.

Ambas profesoras coinciden en que el grado de intervencion provisto depende de
las habilidades individuales de cada alumno y de las caracteristicas de la tarea, incluyendo
el nivel de dificultad de ésta (Figura 18). Ademas, las dos identifican tres grados de
intervencion y hacen una descripcion cualitativa similar de los mismos: 1) Basico:
requieren supervision constante y cercana, 2) Intermedio: precisan de supervision
esporadica y a distancia para checar la calidad del producto, y 3) Avanzado: necesitan de

un minimo chequeo de desempefio, ya que son mas independientes.

De tal forma, M1 dice que asignar las actividades de acuerdo con las capacidades
y con el nivel de dificultad permite que el alumno aporte en la produccién, se perciba
como capaz Yy se logre una calidad 6ptima en los productos. Asimismo, la personalidad

de cada alumno determinarad qué tanto se le exigira y de qué modo se le planteara tal
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exigencia, de modo que su percepcion acerca de su propio desempefio contribuya a su
motivacion hacia la tarea. En todo caso, piensa que el ajuste del apoyo en el EIPA es
fundamental y representa un factor clave para la realizacion apropiada de las actividades

y el ejercicio de las habilidades de los alumnos.

Yo creo que minimo tres niveles. Desde los basicos, los intermedios y los avanzados.
[...] Es variado y si depende més de las caracteristicas del chico o chica y de la tarea.
[...] Los bésicos si tendrias que tenerlos como mas cercanos o una persona para ¢€l, o
una para dos personas. [...] A los intermedios ya los supervisas desde mas lejos. Y a
los avanzados ya los puedes dejar como mas libres y nada méas vas como a checar y

a supervisar que lo que estén haciendo haya sido con la tarea indicada, correcto.

Por su parte, M2 apunta a que los niveles son variados en general, considera que
la mayoria de los alumnos en el EIPA corresponden a un nivel avanzado, pues percibe a

los alumnos mas independientes y comprometidos.

Yo creo que serian tres niveles. Los chicos que si necesitan el apoyo uno a uno. |...]
Si los tienes que estar observando la mayor parte del tiempo. El otro, son los chicos
gue sabes que les pones la actividad, lo pueden hacer, pero tienes que verificar que
la calidad sea la correcta. [...] Y los otros chicos son los que les das la actividad y
sabes que lo van a hacer, pero no necesitas estarlos cuidando porque sabes que
también la calidad es buena. Ellos ya son completamente independientes para
hacerlo. [...] Los del segundo nivel y los del tercer nivel si necesitan un apoyo te lo
van a pedir. Probablemente, a las chicas que necesitas estar cuidando mas les va a

ser mas dificil pedirte el apoyo.
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Figura 18. Esquema de la relacion entre codigos dentro de la categoria “Niveles de apoyo”.

5.6.5. Ambiente de trabajo.

M1 afirma que la retribucién econdmica simbdlica proporcionada a los alumnos
tiene tres fines principales: contribuir a la motivacion hacia la labor, validar la exigencia
establecida por las profesoras en el contexto del Espacio Inclusivo de Produccion
Artesanal (EIPA) por medio del control de calidad de los productos elaborados, y
promover una sensacion de capacidad en los alumnos que toman parte (Figura 19).

Se termina dando la condicion de trabajo porque, una vez que se obtienen ganancias
de los productos, nosotros podemos tener un dinero para poderles pagar a los chicos.
[...] Realmente, el pago es super simbolico. Pero a los chicos los motiva porque es
una entrada. Con eso pueden ellos comprar, invitar algo en sus familias.

Mientras que M2 opina que la importancia del EIPA no sélo radica en contribuir
al desarrollo de habilidades préacticas, sino que también tiene como objetivo que los
alumnos experimenten lo que implica estar dentro de un espacio de trabajo, incluyendo la
adquisicion y refuerzo de habilidades sociales.

Que vayan desarrollando habilidades sociales que les sirvan para poder empezar a
relacionarse en un ambiente de trabajo. Lo importante es que ellos se vivan como
dentro de un espacio de trabajo. Y todo lo que implica como el espacio de trabajo.
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Figura 19. Esquema de la relacion entre codigos dentro de la categoria “Ambiente de trabajo”.

5.6.6. Retroalimentacion entre las profesoras.

M1 aclara que la organizacion de las actividades se realiza de acuerdo con el
tiempo y los apoyos disponibles, el tipo de tarea y las caracteristicas de los alumnos.

En todo caso, la planeacidn permite a las profesoras solucionar las situaciones que
se vayan presentando. Por otra parte, menciona que las profesoras tratan de aprovechar el
dia de pago (retribucion economica) para hacer una reflexion con los alumnos,

proporcionandoles retroalimentacidn sobre su desempefio (Figura 20).

asocihdo a

Figura 20. Esquema de la relacion entre codigos dentro de la categoria “Retroalimentacion entre las
profesoras”.
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6. Discusion

En este ultimo apartado se realiza una comparacion entre los resultados obtenidos
en el presente estudio y lo consultado en la literatura respectiva. De tal forma, se revisa la
consecucion de los objetivos, la coherencia entre las hipotesis hechas y los datos
derivados, asi como la descripcion de dichos resultados con respecto a la teoria. Para ello,
el capitulo se divide en cuatro secciones: la contingencia en las interacciones profesor-
alumno, la dialogicidad de las profesoras, las descripciones derivadas de las entrevistas

con las maestras y las aportaciones de este trabajo.

6.1 La contingencia en las interacciones profesor-alumno en el Espacio Artesanal
La pregunta de investigacion del presente estudio estuvo orientada a identificar
qué tipo de patrones de contingencia se identificaban en las interacciones profesor-alumno
de los participantes del Espacio Artesanal en la tarea asignada. Tales patrones estarian
determinados con respecto a la contingencia 0 no contingencia, asi como para establecer

una relacion entre el grado de intervencion del profesor y la comprension del alumno.

Igualmente, el objetivo general fue analizar la contingencia en las interacciones
profesor-alumno en un grupo de adultos con discapacidad intelectual al realizar una

actividad artesanal.

Para ello, se establecié la contingencia de las interacciones mediante cuatro

aspectos (para mayor referencia, consultar seccion 4.9.3. Dimensiones e indicadores):

1) El grado de intervencién de la profesora hacia el alumno.
2) El nivel de comprensién del alumno y su modo de expresion.
3) Laaplicacidn de las reglas de contingencia.

4) La consideracion de los cambios en la comprensién del alumno.
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El primero de los objetivos especificos fue describir los patrones de contingencia

a partir de las reglas de contingencia en las interacciones profesor-alumno.

En principio, esta investigacion permitié confirmar la frecuente ausencia de
estrategias de diagndstico en las intervenciones de los profesores, pues tal diagndstico se
limitaba a preguntar a los alumnos respecto a como iban con la tarea o si les faltaba algo,
ademés de que tendia a plantearse de forma general mas que de modo particular. De
acuerdo con Elbers et al. (2008) y Lockhorst et al. (2010), el empleo de estrategias
diagndsticas es poco comun, ya que los profesores suelen brindar apoyo directamente y

casi no realizan preguntas para explorar la comprension.

En particular, la primera hipétesis sugeria que las interacciones profesor-alumno
mostrarian patrones contingentes, de modo que la adaptacion del apoyo se facilitaria en
un grupo pequefio. Los datos obtenidos en este trabajo permiten confirmar tal suposicion,
pues el tipo de ensefianza mas comun entre todas las sesiones fue contingente sin ningun
patron de contingencia predominante, con una frecuencia similar entre los patrones
contingente — y contingente =. Esto apoya la afirmacion de que un grupo con pocos

alumnos permite un andamiaje ajustado, sensible y personalizado (Rogoff, 1990).

En cuanto a los patrones propios de cada profesora, se observd que las
interacciones de M1 fueron mayormente contingentes, con el patron contingente - como
el méas comln; apuntando a que cuando M1 fue contingente, disminuyd el grado de apoyo
ante demostraciones de comprension adecuada. Mientras que las interacciones de M2 se
caracterizaron en su mayoria por ser no contingentes con predominio del patron
contingente +, de modo que tendia a incrementar el apoyo aun cuando no fuera necesario

(ante comprension parcial o adecuada).
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En relacion con esto, Greenfield (1984) observo que el apoyo de los tutores a los
principiantes consistia en instrucciones directas y multimodales -incluyendo tanto
elementos verbales como no verbales— y que a los aprendices mas habiles se les guiaba
mayormente por medio de enunciados indirectos y meramente verbales. En este estudio
pudo observarse esta tendencia, ya que las maestras empleaban niveles de intervencion
multimodales con los alumnos que requerian mayor apoyo, mientras que con aquellos que

mostraban mayor independencia solian utilizar instrucciones practicamente verbales.

Por otra parte, el segundo objetivo especifico proponia describir los cambios en la
comprension del alumno. Una de las hipétesis asociadas fue que la contingencia se
asociaria positivamente con la comprension del estudiante s6lo cuando la comprension
inicial fuera escasa, con base en los hallazgos de un estudio previo, donde la relacion entre
contingencia y aumento en la comprension de los alumnos fue mas significativa cuando

la comprension inicial fue escasa (van de Pol y Elbers, 2013).

Los datos derivados de la presente investigacion discreparian de la hipotesis
planteada, pues la contingencia se asocié en mayor medida con un incremento en la
comprension del alumno cuando la comprension inicial era parcial, implicando facilidad
para ajustar el apoyo ante este nivel de comprension. En contraste, se observo que las
profesoras experimentaban dificultad para ajustar el apoyo cuando el nivel de
comprension inicial del alumno era escaso o0 adecuado, ya que con frecuencia el nivel de

comprension permanecia igual o incluso se reducia.

Los cambios en la comprension de tipo indeterminado constituyeron indicadores
de la ausencia de seguimiento o diagndstico poco preciso por parte de las profesoras. A

su vez, tales cambios tendieron a relacionarse con secuencias no contingentes, implicando

161



que las profesoras no pudieron establecer una estimacion certera del apoyo requerido

debido a la ausencia de demostracion clara de comprension por parte de los alumnos.

Otra de las hipotesis relacionadas a los cambios en la comprension planteaba que
las profesoras tenderian a sobrestimar la comprension de los alumnos, de acuerdo con el
estudio de van de Pol y Elbers (2013), donde se observé que los profesores consideran

con mucha frecuencia que la comprensién de los estudiantes es mayor de lo mostrado.

El articulo mencionado sefiala que el aprendizaje es posible cuando la estimacion
de la comprensidn es precisa, con un apoyo contingente; el incremento no contingente de
apoyo implicaria la subestimacién de la comprension al ofrecer muy poco desafio, y el
decremento no contingente de apoyo resultaria en sobrestimacion de la comprension al

proporcionar demasiado desafio (van de Pol y Elbers, 2013).

En este sentido, los datos mostraron una tendencia cambiante de acuerdo con las
sesiones Yy, por lo tanto, con la etapa de elaboracién de la tarea. Mientras que en la primera
sesion las profesoras tendieron a subestimar la comprension al presentar mayormente
interacciones no contingentes de tipo contingente +, incrementando el apoyo ante
demostraciones de comprension adecuada; en la tercera sesion hubo un efecto opuesto al
sobreestimarse la comprensién, con predominancia de un patron no contingente de tipo
contingente -, disminuyendo el apoyo ante una comprension parcial o escasa. Dichos
cambios en la estimacién se asociarian con la novedad de la tarea y con el grado de

dominio que las profesoras atribuyeron a cada uno de los alumnos.

M2 menciona que las profesoras confian en la capacidad de los alumnos para
completar la tarea o para buscar el apoyo en caso de comprensién incompleta, pero que

después se dan cuenta que sobreestimaron la comprension. De acuerdo con lo observado

162



en las sesiones, se podria inferir que las demostraciones de comprension permitirian que
las maestras contaran con mas tiempo al final de la jornada, reducirian la posibilidad de
errores e impulsarian a los alumnos a realizar las actividades con mayor entusiasmo,

disminuyendo la presencia de frustracion.

El tercer objetivo especifico apuntaba a describir los turnos de cada profesor con
base en el grado de intervencion en las interacciones profesor-alumno. La hipotesis
sugeria que las profesoras ejercerian un amplio rango de grados de intervencion, con un

apoyo contingente a cada alumno.

En esta investigacion, las profesoras contaron con una mayoria importante de
turnos con respecto a los alumnos. Generalmente ellas iniciaron las interacciones y
guiaron el curso de la tarea. El grado de participacion de cada profesora varié en cada
sesion de acuerdo con la comprension de la actividad y a la necesidad de cumplir con
otras labores del Espacio Artesanal. De tal modo, en las sesiones uno y tres, la
participacion de M1 fue superior a la de M2. En la segunda sesion, las maestras
proporcionaron un grado mayor de apoyo, explicando pasos mediante demostraciones o
indicaciones verbales especificas y ofreciendo un apoyo constante de verificacion y
retroalimentacion. EI hecho de que el apoyo fuera mas extensivo que en la primera sesion
se atribuy0 a la priorizacion de la realizacion de la tarea por encima de la atencién a las
necesidades de los alumnos. En la tercera sesion hubo menos fragmentos de interaccion,
ya que el apoyo consistié principalmente en interacciones prolongadas uno a uno por parte

de M1, mientras que M2 solia proporcionar apoyo por periodos mas cortos.

Con base en la literatura consultada, es imprescindible que el “tutor efectivo”

cuente con dos modelos teoricos: 1) la teoria de la tarea y como debe realizarse; y 2) la
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teoria del desempefio del aprendiz; identificando el tipo de retroalimentacion mas apropiada
para ese aprendiz en esa tarea en ese momento (Wood et al., 1976). En un grupo es

necesario contar con las teorias de diferentes alumnos (Puntambekar y Hibscher, 2005).

En el presente trabajo, la comparacidn entre las tres sesiones permite distinguir un
cambio en la caracterizacion del apoyo a lo largo de las mismas. Mientras que en la
primera sesion hubo una frecuencia sobresaliente de una intervencion media consistente
en un apoyo Verbal especifico, en las siguientes sesiones se incrementé la tendencia a
proveer una intervencion alta, con sefialamientos hacia el material, y extensa, con
demostraciones abiertas de pasos completos de la tarea. La coincidencia observada entre
las tres sesiones radica en la frecuencia de no intervencion, lo que indicaria un constante
retiro del apoyo y, por tanto, una intervencién intermitente de las profesoras para permitir

la ejecucion independiente de la actividad por parte de los alumnos.

Ahora bien, ambas profesoras presentaron una proporcion similar de frecuencias
de intervencion a lo largo de las sesiones, aun cuando su grado de participacién cambid
en cada sesion. Es decir, tendieron a mostrar frecuencias altas de los mismos tipos de
intervencion, descartando alguna tendencia por un nivel de intervencion en particular.

Asimismo, la implementacion de la tarea dio lugar a la inclusion del nivel de
intervencion PGi6, un indicador adicional asociado con la ausencia de interaccion
profesor-alumno, al implicar que la profesora realiza la labor por el alumno y que ella

unicamente le entrega al final la actividad terminada.
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6.2 La dialogicidad de las profesoras en el Espacio Artesanal
Otro de los objetivos especificos de este estudio fue describir la estructura
dialdgica de las profesoras en las sesiones de implementacion. Al respecto, la hipotesis

planteaba que las profesoras mostrarian estructuras dialogicas similares entre ellas.

En este sentido, es importante retomar que la ensefianza dialogica implica que
tanto profesores como alumnos elaboren aportaciones significativas y esenciales a la
clase, donde los maestros motivan la participacion activa de los alumnos al proporcionar
estructura, promover la reflexion y permitir el cambio en su comprension. En cambio, en
el modelo instruccional tradicional el profesor dirige el flujo del discurso y la interaccion

entre los alumnos es restringida (Alexander, 2008; Trigo Clapés, 2016).

En la investigacion se observé gue, en general, las mayores frecuencias de actos
comunicativos (AC) correspondieron a las profesoras, sugiriendo interacciones profesor-
alumno poco reciprocas. En particular, tanto por la cantidad y variabilidad de clusters
como por la frecuencia de AC, se establecio una diferencia en el estilo de ensefianza de

ambas profesoras, donde M1 muestra mas rasgos dialégicos en su habla que M2.

Por un lado, M1 mostré AC pertenecientes a todos los clusters, reflejando una
tendencia a estimular a los alumnos a expresar sus opiniones o ideas, al tiempo que
promovia la conexidn entre el aprendizaje previo y la actividad que estaban realizando al
momento. También se concentrd en proporcionar retroalimentacion informativa, al
proponer y construir sobre las ideas de otros y las propias, ademas de hacer constante
reflexion sobre la tarea en curso y pidiendo aclaraciones o elaboraciones en caso de

requerirse.
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Mientras que M2 presento menor cantidad y variedad de clusters, donde su dialogo
se basO principalmente en invitar a opinar, ofrecer retroalimentacion informativa y
construir sobre las ideas de otros y las propias. Igualmente, sus intervenciones buscaron
promover el establecimiento de relaciones entre lo aprendido anteriormente y tarea en
curso; con frecuencia se centraba en hacer propuestas practicas acerca del procedimiento.
Sin embargo, en pocas ocasiones hacia o daba pauta a la reflexion sobre los fines o proceso

de la actividad en cuestion.

Tomando como criterio las cinco dimensiones de analisis que conforman el
proceso comunicativo de andamiaje o ensefianza-aprendizaje dialdgico para caracterizar
las interacciones dialdgicas profesor-alumno (Rojas-Drummond et al., 2013) (consultar

el capitulo 2.2.2.1 Dialogicidad en la interaccion profesor — alumno para revisar estas

dimensiones), la intervencion de las profesoras del EIPA se caracterizé mayormente por
incluir tres dimensiones: colectiva, de apoyo y acumulativa. En el aspecto colectivo, se
observa la conformacién de una comunidad de aprendizaje que incluye la organizacién
de actividades y la resolucion de problemas. En el nivel de apoyo, el modelamiento es
empleado para impulsar la apropiacion de la actividad por medio del ejercicio de
diferentes habilidades. Y en el d&mbito acumulativo se despliega una construccion e

integracién conjunta de ideas propias y ajenas, asi como la elaboracion de propuestas.

En menor medida, se muestra un poco de la dimensién propositiva, al reflexionar
esporadicamente sobre la actividad y sus fines, asi como la utilidad del aprendizaje; este
aspecto es notorio sobre todo en el didlogo de M1.

De tal forma, se evidencid poco de la dimension reciproca en el Espacio Artesanal,

muy probablemente debido a que la actividad estaba mas centrada en el aspecto préactico
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que en la discusion o debate de ideas. Aun asi, no se promueve la interaccion entre los

alumnos y el habla exploratoria es poco empleada.

6.3 Entrevistas con las profesoras del Espacio Artesanal
El dltimo objetivo especifico proponia indagar mediante entrevistas con las
profesoras el modo en que percibian los grados de intervencidn, el nivel de comprension

y la relacion entre estos dos aspectos en su labor dentro del Espacio Artesanal.

En relacion con el contexto de aprendizaje analizado en el presente trabajo, en el
que los integrantes suelen enfocarse en actividades que conllevan el cumplimiento de una
meta colectiva, se destacaria la importancia mencionada por Wertsch (1978), de que todos
los miembros del grupo compartan el mismo objetivo y se apropien de la actividad, lo

cual también contribuye a su motivacion para aprender.

En las entrevistas, las maestras coincidieron en que rol del profesor dentro del
Espacio depende en gran medida de que ellas conozcan el producto y tengan claridad
sobre su proceso de elaboracion. M1 destaco la importancia de determinar las necesidades
de apoyo y dar condiciones a cada alumno, asi como ponderar las habilidades individuales
para la organizacion de actividades y resolver posibles contingencias. M2 menciond la

necesidad de adaptar la actividad a los alumnos para lograr terminar el producto.

En este sentido, la actividad laboral en la poblacién con DI tiene tres propdsitos
principales: a) objetiva, como un derecho de las personas con DI; b) integradora:
aprendizaje social que contribuye a la independencia; y ¢) socioecondmica: promover

participacion en su familia y en la sociedad (Dominguez, 2013; Muntaner, 1995).

Las profesoras coincidieron en que el ajuste del apoyo depende del tiempo que

tienen de conocer a los alumnos y que dicho ajuste se deriva de un proceso de
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experimentacion, donde el error constituye una base para realizar modificaciones. Asi,
como sugiere el estudio de (Greenfield, 1984), el error es “sefial” para actualizar el
andamio, transfiriendo la responsabilidad del aprendiz al tutor. La tolerancia al error en
el andamiaje depende de las caracteristicas de la tarea, la edad del aprendiz y los valores
del entorno. En especifico, M1 indicé como factores el hecho de que las maestras
aprendan a transferir responsabilidades y el tipo de actividad. M2 sefial6 la necesidad de

supervision constante para estimar cambios en el apoyo y verificar la calidad del producto.

Al referirse a la relacion entre el nimero de alumnos y el ajuste del apoyo, ambas
maestras admiten que la cantidad de alumnos influye en el ajuste del apoyo. Por un lado,
M1 indica que el nimero de alumnos impacta en la productividad y en las condiciones de
apoyo que proveen las profesoras. Mientras que M2 dice que el nimero de alumnos

determina la organizacion de las actividades y la administracion del tiempo.

Respecto a la comprobacion de comprension, M1 acepta que las maestras
presentan dificultades, piensa que ser mas especifico al mostrar la tarea a los alumnos
podria evitar errores en la estimacion. M2 detalla el proceso de intervencion que practica:
primero, dar apoyo uno a uno; luego, permitir el desempefio independiente; finalmente,
volver para verificar. Si persiste la dificultad, se cambia la tarea. En general, las profesoras
tratan de mantener la exigencia para impulsar la motivacién y una vision de capacidad.
En este sentido, tal como lo menciona también (Greenfield, 1984), es importante
considerar el requerimiento que implica elaborar algo para vender —costo del error— para

distinguir entre la naturaleza del apoyo en un contexto escolar y en uno laboral.

Las maestras se refirieron también a la asociacidon entre la estimacion de

comprension por parte del profesor y la comprension mostrada por el alumno. M1 sefial6
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que la coincidencia entre la estimacion y la demostracion de comprension depende de la
capacidad del alumno para determinar su propia comprension, del tiempo de asistencia y
del grado de atencién. M2 destaco la importancia de adaptar la instruccion para los
alumnos, quienes varian en iniciativa para pedir apoyo y para determinar su comprension.
Al respecto, los estudiantes poseen diferente habilidad para monitorear su aprendizaje y
para solicitar asistencia (Hadwin y Winne, 2001); a veces no atienden la ayuda o se les

dificulta definir cuando necesitan apoyo (Aleven y Koedinger, 2000).

Asimismo, las profesoras concordaron en que el grado de intervencion depende de
las habilidades individuales y las caracteristicas de la tarea, incluyendo nivel de dificultad.
Ambas identificaron tres niveles de apoyo: 1) basico: supervisidn constante y cercana; 2)
intermedio: supervision esporadica y distante para checar calidad; y 3) avanzado: minimo
chequeo. M1 considera que para promover una sensacion de capacidad es necesario
asignar tareas con base en capacidades y nivel de dificultad. M2 piensa que la mayoria de

alumnos del EIPA tienen nivel avanzado, pues son independientes y comprometidos.

Esto Gltimo se asocia con las caracteristicas del andamiaje segin Greenfield
(1984): a) adaptacion al aprendiz; b) reduccion o aumento de ayuda segun la dificultad de
la tarea; 3) promocion del desempefio independiente; y 4) “shaping”, donde la dificultad

de la tarea varia en funcién de la habilidad del aprendiz (Peterson, 2004; Skinner, 1958).

6.4 Aportaciones de la investigacion

Este es el primer trabajo en el que se analiza la contingencia con la metodologia
del marco de cambio contingente en una poblacién de adultos con discapacidad intelectual
en un entorno de capacitacion laboral. Por ello, a nivel tedrico, representa una oportunidad

para revisar la aplicacion de esta propuesta en un contexto diferente al del estudio original,
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con respectivas adaptaciones en algunos indicadores. Mientras que a nivel metodolégico
proporciona una experiencia para tomar en cuenta las caracteristicas de distribucion
espacial, procedimientos de grabacion y registro, entre otros aspectos de la

implementacion de la tarea.

En primer lugar, permitio constatar la presencia de interacciones profesor-alumno
mayormente contingentes, donde la limitada cantidad de alumnos del Espacio Artesanal
permite que las profesoras conozcan a profundidad las habilidades y caracteristicas de
personalidad de cada uno de los integrantes y, por tanto, posibilita un ajuste mas preciso
del apoyo proporcionado. También se mostré que el reducido empleo de estrategias
diagnosticas evidenciado coincide con las observaciones derivadas de la investigacion
original, lo cual contribuye a contrastar con lo planteado en la literatura respecto a que el
uso de tales estrategias es imprescindible para la estimacion apropiada de la comprension
del alumno y que estan presentes en todos los contextos instruccionales. Todo ello se llevd
a cabo tomando como base el esquema de cambio contingente, cuya aplicacién se habia
limitado a un sal6n de clases de una escuela regular en una actividad de tipo académica.
El hecho de trasladar el modelo a un contexto ensefianza-aprendizaje tan distinto es una
importante contribucidn de esta investigacion, como lo es también la inclusion de un
indicador (PGi6=intervencién méaxima) dentro de la dimension grado de intervencién del
profesor, referida a las ocasiones en las que las maestras practicamente realizan uno o

varios pasos de la actividad y le entregan al alumno la labor ya hecha.

Por otro lado, pudo emplearse el esquema CAM UNAM-SEDA para analizar los
estilos dialdgicos de las profesoras del EIPA, el cual es la primera ocasion que se aplica

en una poblacién de este tipo. La inclusion de este sistema permitio identificar rasgos

170



dialdgicos en el discurso de las maestras, aun cuando la actividad en curso involucraba un
proceso determinado y estructurado. Pudo evidenciarse el esfuerzo constante de ambas
profesoras por enmarcar la tarea, dar sentido a las expresiones de los alumnos, promover
la reflexion respecto a lo realizado y dar retroalimentacion constructiva sobre el

desempefio, entre otras caracteristicas.

Este estudio también consider6 importante agregar el punto de vista de las
maestras, por lo que se elabord un formato de entrevista semiestructurada basado en los

objetivos e hipotesis de investigacion planteados al inicio (Ver Anexo 6: Formato de

entrevista semiestructurada para las profesoras del Espacio Incluyente de Produccién

Artesanal (EIPA)). Los puntos de vista vertidos en estas entrevistas enriquecieron los

datos obtenidos a partir de las transcripciones de las sesiones y del analisis de los videos
asociados, aportando a su vez a las interpretaciones efectuadas en la bitacora de campo.
Si bien en el estudio sobre el marco de cambio contingente también se condujeron
entrevistas con los profesores para conocer como describian su forma de intervenir; en
esta ocasion se formularon cuestionamientos orientados especificamente a los grados de
intervencion y a la relacion entre estimacion y comprensién demostrada por el alumno, lo

cual no habia sido incluido con anterioridad.

Otro aspecto destacable de esta investigacion es el abordaje de la capacitacion
laboral en una poblacién adulta con discapacidad intelectual, dentro de un entorno que
corresponde con la concepcion de un programa de empleo protegido. Aun cuando se han
reportado estudios de caso sobre este tipo de contextos, los procesos de ensefianza-

aprendizaje no se habian descrito a nivel micro del modo en que se llevé a cabo en este
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trabajo, donde la unidad de analisis para caracterizar las interacciones profesor-alumno

fue la triada de turnos: profesor-alumno-profesor.

Finalmente, el presente estudio reporta los siguientes aspectos de la
implementacion: la descripcion de la tarea, el esquema de planeacion de preguntas para
entrevista semiestructurada con su correspondiente formato y la distribucion de los
participantes a lo largo de las sesiones. Estos elementos no siempre son mencionados en
las investigaciones en andamiaje y eso ha limitado hasta la fecha la sistematizacion en los
procedimientos y en la aplicacion de los hallazgos reportados a los contextos educativos.
Por esta razon, se consider6 fundamental detallar estos elementos, ademas de que

fundamentan las decisiones en la investigacion.
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Conclusiones

La discapacidad intelectual (DI) es una condicién caracterizada por limitaciones
significativas en el funcionamiento intelectual y en el comportamiento adaptativo
(American Association on Intellectual and Developmental Disabilities, 2010). Hoy en dia,
aproximadamente 4 millones de personas en Mexico presentan DI (Méarquez-Caraveo
etal., 2011), por lo que es indispensable contribuir a mejorar la percepcion de esta
poblacion como individuos capaces de aportar a la sociedad, mediante la promocién de
habilidades y actitudes para la vida, tomando como base un sistema de apoyos
individualizados. En este sentido, el fortalecimiento de la autonomia contribuye a generar
una sensacion de logro en las personas con DI, al fomentar habitos de autodeterminacion,
responsabilidad y cooperacion. Mas aun, permite su plena integracion a la sociedad, al

favorecer el sentido de pertenencia a la comunidad y la autopercepcién como ciudadanos.

En la normatividad nacional e internacional consta la necesidad de promover la
inclusion de las personas con DI en un marco de igualdad de oportunidades, incluyendo
el acceso al empleo y a la educacidn, fomentando el desarrollo de competencias; aunque
no se establecen lineas de accion claras para tales objetivos (Boletin Oficial del Estado,
2008; Consejo Nacional para el Desarrollo y la Inclusion de las Personas con
Discapacidad, 2014; Diario Oficial de la Federacién, 2011; Naciones Unidas, 2015). El
presente estudio permitié identificar los patrones de intervencion de las profesoras, con lo
cual es posible plantear alternativas claras que puedan trasladarse a otros contextos
instruccionales y que, eventualmente, se traduzcan en politicas publicas y programas
sociales para la poblacion con DI, lo cual a su vez resultaria en un beneficio para la

sociedad general, al contar con ciudadanos con DI independientes y productivos.
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Para este estudio se considerd la participacion de adultos con discapacidad
intelectual, pues tal poblacion es poco estudiada debido a factores teoricos, metodoldgicos
y sociales, como la estigmatizacion cultural. Se eligio6 como escenario un empleo
protegido, un contexto de capacitacion laboral dirigido generalmente por organizaciones
privadas sin fines de lucro (Kregel & Dean, 2002). En este caso, la investigacion se llevo
a cabo en el Centro de Investigacion y Servicios de Educacion Especial (CISEE A.C.),
debido a que constituye un lugar conocido para la investigadora. Asimismo, CISEE es
una asociacion civil que, dado el convenio que sostiene con la Facultad de Psicologia de
la UNAM, incluye entre sus objetivos la investigacion, con lo cual se busca problematizar
las necesidades de la poblacion y proponer alternativas de solucién; ademas de contar con
actividades que fomentan el desarrollo ocupacional de adultos con DI, incluyendo el
Espacio Incluyente de Produccion Artesanal (EIPA), el entorno especifico donde se

implemento el estudio, cuya finalidad es la confeccidn de productos para venta.

Comunmente, los métodos de los empleos protegidos son descritos de manera
escasa en la literatura y no se evaltan de forma sistematica, lo cual dificulta valorar los
estandares de ensefianza-aprendizaje y, por tanto, impide generar planes de mejoramiento
de forma constante (Vite Pérez, 2012). La actividad referida en este trabajo se implementd
considerando los elementos de la tarea, las caracteristicas de la poblacion y las demandas
de produccién; fundamentando las elecciones para que los procedimientos puedan retomarse

0 adaptarse a otros contextos de capacitacion laboral en poblaciones similares.

Por otro lado, la presente investigacion se baso en la nociéon de andamiaje, que
implica el apoyo de un tutor hacia un aprendiz para la realizacion de una tarea, donde el

aprendiz va accediendo a los elementos de la actividad conforme lo permite su rango de
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competencia (Wood, et al., 1976). Tal perspectiva ha mostrado relevancia empirica en
diferentes contextos instruccionales, pues considera el apoyo ajustado y personalizado, lo
cual coincide con el entorno de empleo protegido del estudio, donde las profesoras
cuentan con un conocimiento de cada alumno y efecttan la reparticion de las labores de
acuerdo con sus caracteristicas. Por ello, se visualiz6 como una alternativa que puede
favorecer el aprendizaje en poblacion con barreras para el aprendizaje y la participacion
(BPAP) —especificamente con DI-, en comparacion con métodos de ensefianza
tradicionales, en los que el apoyo suele aplicarse de forma homogénea a un grupo de

alumnos sin considerar la comprension individual.

La investigacién abordé la contingencia, que implica la adaptacion del apoyo del
tutor al nivel actual de desempefio del aprendiz. Los estudios indican que el ajuste preciso
del apoyo suele ser la principal dificultad para los profesores (van de Pol, et al., 2011). En
la implementacion participaron dos profesoras, comparando los grados de intervencion de
ambas, ademas de incluir la comprension del alumno; considerando la contingencia como
resultado de la dindmica intervencién-comprension y no s6lo como una labor atribuida
meramente al profesor. En contraste con lo reportado, en este estudio se observo una
mayoria de intervenciones contingentes, lo cual indica que las profesoras suelen adaptar
adecuadamente el apoyo aun sin efectuar un diagnostico inicial de la comprension del
alumno. Ademas, este trabajo coincide con lo reportado en la literatura sobre la facilidad
del ajuste del apoyo en un grupo pequefio (Rogoff, 1990; van de Pol et al., 2010),
validando la decision de mantener pocos alumnos en un entorno de capacitacion laboral
para permitir la asistencia personalizada. Igualmente, hubo una coincidencia parcial con

estudios previos en entornos académicos, que indican la tendencia a sobrestimar la

175



comprension de los alumnos (van de Pol & Elbers, 2013), pues en esta investigacion hubo
un cambio en la estimacion de acuerdo con la fase de la tarea, lo cual se relaciono con la
novedad de la tarea. Igualmente, la novedad pudo relacionarse con la tendencia de las

profesoras a iniciar las interacciones y a guiar el curso de la actividad.

Asimismo, en la implementacion hubo una alta frecuencia de no intervencion en
todas las sesiones, para permitir la ejecucion independiente de los alumnos. Esto se
explicaria dado que en un contexto de empleo protegido se busca promover al maximo la
independencia (Dominguez, 2013). De hecho, tal intervencidn permite identificar errores,
los cuales constituyen una sefal para actualizar el “andamio” —es decir, el apoyo—
(Greenfield, 1984). A su vez, la primera sesion se caracterizd por una intervencion media,
y en las siguientes sesiones se incremento la tendencia a una intervencion alta y extensa.
Dicho cambio se podria atribuir al aumento de la dificultad en la Gltima fase de la tarea.
Considerando esto, podrian anticiparse estrategias que permitan a los alumnos afrontar el

mayor nivel de dificultad sin depender directamente de sus profesores.

A su vez, al aplicar la perspectiva del andamiaje dentro de un taller de empleo
protegido orientado a proporcionar una formacion laboral basada en la responsabilidad y
en la elaboracién de productos de buena calidad, este trabajo hizo posible identificar
contrastes entre la dinamica instruccional de un entorno académico y de un entorno
laboral, ya que en este Ultimo existe un “costo del error”, lo que implica necesariamente
un control de calidad, mientras que en un contexto escolar dicho “costo” no es
significativo e incluso es visualizado como oportunidad de aprendizaje. Ademas, a
diferencia de lo mencionado en la literatura (Marynissen, 1994), las actividades no

siempre son “sencillas”, sino que el nivel de dificultad varia en relacion con las
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caracteristicas de los alumnos. Més aln, es importante destacar que si existe una exigencia
de calidad, pese a que la literatura reporta lo contrario (Marynissen, 1994; Muntaner,
1995). Cabe destacar que, en este estudio la capacitacion laboral se considerdé como una
etapa de transicion hacia un entorno laboral formal, lo que coincide con lo planteado por
(Secretaria del Trabajo y Prevision Social, 2015), definiendo la capacitacion como un
periodo de formacion y preparacion en el ambito de ensefianza-aprendizaje de los
trabajadores. Al respecto, este estudio contribuiria a promover la reflexion sobre si el
EIPA realmente esta contribuyendo a fomentar la autonomia de los alumnos, pues la meta
final es que puedan integrarse a un entorno laboral formal en un futuro, contrayendo con

ello tanto derechos como obligaciones —incluyendo la responsabilidad fiscal—.

En particular, como metodologia se empleé el marco de cambio contingente,
consistente en un esquema de codificacion orientado al analisis a nivel micro de la
contingencia en las interacciones entre el profesor y un grupo pequefio (van de Pol, 2012).
El modelo es reciente y s6lo se habia empleado en salones de clase de escuelas regulares,
con poblacioén infantil. Se retomo para el estudio debido a que permite analizar a detalle
las interacciones profesor-alumno y establecer secuencias de interaccién personalizadas.
Asimismo, posibilito el traslado del esquema a otro tipo de escenario y con diferente

poblacion; para lo cual fue necesario hacer algunos ajustes en los indicadores.

Por otra parte, también se considero el concepto de ensefianza dialdgica, donde el
profesor es un mediador que promueve la reflexiéon e impulsa a los alumnos a descubrir el
conocimiento por si mismos (Alexander, 2008). Para determinar la presencia de rasgos
dialdgicos en el discurso de las profesoras, se llevd a cabo un analisis a nivel micro de los

estilos dialdgicos en las interacciones profesor-alumno por medio de actos comunicativos
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(AC) observables, a partir del esquema CAM-UNAM SEDA (Hennessy et al., 2016). Es
importante recalcar que es la primera vez que se aplica y sistematiza dicho esquema de
AC en este contexto — personas con discapacidad intelectual en un empleo protegido—, lo
que significa otra aportacion metodoldgica de este trabajo. Se observo que las maestras
mostraron mayor frecuencia de AC, lo cual contrasta con la hipotesis planteada al inicio
del estudio, pues sefiala que las maestras si promueven la reflexion de los alumnos. No
obstante, implica que las interacciones profesor- alumno son poco reciprocas, lo cual se
atribuiria a la necesidad de cubrir con las demandas de produccion, limitando el tiempo
dedicado a la elaboracion reflexiva del aprendizaje. En este sentido, este esquema
contribuye a caracterizar el didlogo de los participantes, atribuyéndoles un nivel de
abstraccion y de reflexion. No obstante, al ser una perspectiva basada en entornos
académicos, se concentra mayormente en la formulacion de ideas mas que en la

consecucion de acciones, cuando esto ultimo es lo méas destacable en este estudio.

Las entrevistas a las profesoras permitieron encontrar similitudes y diferencias en
su concepcion de las interacciones profesor-alumno, la adaptacion del apoyo, el
diagndstico de la comprension, los grados de intervencion, el ambiente de trabajo y la
retroalimentacion entre ellas. Las respuestas complementaron la vision de su ensefianza y
permitieron elaborar un esquema conceptual organizado de acuerdo con categorias
temaéticas relacionadas entre si, enmarcando los hallazgos derivados de los indicadores.
En este sentido, el estudio contribuiria a que las profesoras puedan considerar alternativas
de intervencion, sobre todo en cuanto a la promocion de rasgos dialogicos en la

comunicacion de los alumnos, asi como a reflexionar sobre su rol en el EIPA.
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Otro aspecto relevante de este trabajo es el reporte detallado del procedimiento, ya
que respalda las decisiones de la investigacion, promueve el orden y favorece la aplicacion
de tales procedimientos a los contextos educativos. Se destaca la necesidad de realizar
una inmersién previa en el contexto para conocer a las personas y familiarizarse con la
dindmica del ambiente, la importancia de planear y analizar la conveniencia de diferentes
formas de distribucidn de los participantes y de los medios de recoleccion de datos —como
videocadmaras y grabadoras—, asi como la necesidad de contrastar entre diferentes fuentes

de datos para complementar y verificar la informacion obtenida.

En general, se espera que los resultados de la presente investigacion contribuyan
a generar alternativas orientadas a mejorar la calidad del aprendizaje de los adultos con
discapacidad intelectual y, por tanto, a promover sus oportunidades laborales. Para ello,
es fundamental documentar los procedimientos y estrategias empleadas dia con dia en la
practica instruccional, asi como realizar una evaluacion constante de los mismos. Asi, se
podra corroborar en qué medida los resultados obtenidos reflejan los objetivos propuestos

Yy, en caso necesario, se podra replantear la organizacion de las actividades.
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Futuras investigaciones y limitaciones

El numero de participantes en esta investigacion—tanto alumnos como profesoras—
fue apropiado para el anélisis a nivel micro de las interacciones, permitiendo que el apoyo
de las maestras fuera personalizado basandose en el conocimiento previo de las
habilidades y caracteristicas personales de cada alumno, aun cuando dificulta la
generalizacion de los datos. Asimismo, el tiempo que llevan cada uno de los alumnos
formando parte del Espacio Artesanal es variable, lo cual es un reflejo de la situacion real
en un ambiente laboral, donde los trabajadores varian en experiencia y conocimiento; si
bien este aspecto pudo haber influido en la dindmica de la actividad y, por tanto, en las

interacciones profesor-alumno desplegadas a lo largo de la implementacion.

Por otro lado, algunos alumnos presentaron inasistencias y una de las profesoras
se ausentd gran parte de la tercera sesion. Estas situaciones permitieron evaluar la
dinamica del grupo en diferentes condiciones y observar las estrategias que
implementaban las maestras cuando alguna de ellas no estaba presente. En este sentido,
una alternativa que podria considerarse en tales circunstancias es la cooperacion y

retroalimentacion entre pares, en un contexto de comunidad de aprendizaje.

Otro aspecto a considerar fue la variabilidad en periodicidad de las sesiones, una
situacion que puede presentarse en un ambiente laboral, poniendo a prueba la
consolidacién de las habilidades en los aprendices y las herramientas que ponen en
practica los tutores para contrarrestar la posible discontinuidad en la actividad y, con ello,

en el grado de intervencion de las profesoras y el nivel de comprension de los alumnos.

A partir de las conclusiones, seria indispensable que los profesionales consideren
la necesidad de promover y favorecer la realizacion de investigaciones en poblacion con
discapacidad intelectual, tanto en contextos instruccionales como laborales, pues esto
permite identificar las caracteristicas de su proceso ensefianza-aprendizaje en un entorno

180



de capacitacion, asi como las estrategias mas efectivas que potencializan sus habilidades,

lo cual a su vez impulsa su inclusion y acceso a oportunidades.

Este estudio consider6 el punto de vista de las profesoras por medio de las
entrevistas realizadas a cada una de ellas. Las opiniones e impresiones compartidas por
las maestras establecen un punto de partida para reflexionar y reconsiderar las
herramientas que comdnmente se emplean en la capacitacion laboral de personas con
discapacidad intelectual. De tal modo, se podrian contrastar las interacciones profesor-
alumno observadas con la vision de las maestras, ofreciendo sugerencias puntuales para

el contexto instruccional o laboral.

Como sugerencias para futuras investigaciones, se podria establecer un mayor
numero de sesiones para desarrollar la actividad, permitiendo observar a detalle el proceso
de andamiaje con sus componentes: contingencia, desvanecimiento y transferencia de
responsabilidad. También se podrian realizar diferentes actividades que involucren
habilidades y procedimientos distintos con los mismos integrantes, para comparar la
cualidad de la interaccion profesor-alumno y los patrones contingentes entre las tareas.
Igualmente, podrian realizarse entrevistas semiestructuradas tanto a las profesoras como
a los alumnos, contrastando la perspectiva que ambas partes tienen sobre la dindmica de

ensefianza-aprendizaje desplegada en ese contexto particular.

Por otra parte, en posteriores investigaciones se podrian describir los estilos
dialdgicos de los alumnos, relacionandolo con el habla del profesor y permitiendo conocer
la presencia de rasgos dialégicos en las personas con discapacidad intelectual. Esta
caracterizacion contribuiria a integrar programas de intervencion orientados a promover
formas dialdgicas de comunicacion en esta poblacién, favoreciendo su inclusion en un

ambiente de trabajo y en la comunidad en general.
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Apéndices
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Anexo 2: Opciones de tarea con sus ventajas y desventajas

1. Una actividad
conocida,
mayor

complejidad.

2. Diferentes
actividades, con
responsabilidad
variable de cada

alumno.

Poner en préactica las mismas
habilidades con un

requerimiento mayor.

Continuar con la produccion,
aunada a los productos ya

elaborados.

Uso de los mismos materiales

que ya se tienen en el EIPA.

Poner a prueba el dominio que
tienen los alumnos de

diferentes actividades.

e Contextualizar la interaccién

instruccional con base en el
desempefio de la tarea en
general y de sus componentes

en particular.

o No contribuye a explorar
alternativas, s6lo aumenta la

demanda.

o Las maestras ya conocen las

tareas y como explicarlas.

o Necesidad de mas sesiones
para observar el desempefio
de los alumnos en diferentes

actividades.

o - No se llega a consolidar el
dominio de una actividad por
probar el desempefio en

varias.

3. Una actividad

distinta

Muestra nuevas alternativas de

respuesta.

Permite observar y describir la

comprension desde el inicio.

Permite observar y describir la

ensefianza desde el inicio.

Proporciona ideas novedosas
que pueden desarrollarse

potencialmente en el EIPA.

o Consideracion de diferentes
factores para su eleccion:
practicidad a largo plazo,
caracteristicas de la tarea,

perfil del trabajador, materia

prima, productos y acciones.
o Posible empleo de nuevo
material.
o Desviar plan de produccion y

productos requeridos.
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Anexo 3: Descripcion de la tarea

Material:
e Agenda con tapa de carton e Hilo encerado
e Pintura acrilica e Pegamento
e Pincel e Perforadora regular y con
e Tijera y/o cutter figuras
o Lépiz e Encendedor
e Aguja

Instrucciones:

1.

2.

Pintar con la pintura acrilica la tapa de carton de la agenda. Dejar secar.
Dibujar un circulo sobre la tapa de cartén y cortarlo con un cutter.

Por medio de la perforadora, realizar pequefios orificios alrededor del circulo en la

agenda.

Tejer el atrapasuefios con ayuda de aguja e hilo encerado, pasando el hilo de abajo
hacia arriba a través de los orificios, desde el centro superior del circulo y siguiendo
las agujas del reloj. Conforme se contintia pasando el hilo, ird quedando una red tejida.
El orificio central debe permanecer abierto. Finalmente, nudo se cauteriza con el

encendedor para asegurar el acabado.
Usar una perforadora con figuras o recortarlas a mano: corazones, estrellas, lunas, etc.

Pasar un nuevo hilo por el centro del atrapasuefios y colocar una de las figuras, la cual

quedara adherida a la tapa con pegamento.

Colocar las figuras restantes en los dos extremos del hilo, afianzandolas mediante un
nudo doble (Tutorial de Artesania, 2014).
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Anexo 4: Carta de consentimiento informado

CXSEE

CENTRO DE INVESTIGACION Y SERVICIOS

Facultad
. da Pdicologia
DE EDUCACION ESPECIAL, A.C.

CARTA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA PARTICIPACION EN
PROTOCOLO DE INVESTIGACION

Nombre del estudio: “Ensefianza contingente en la capacitacion laboral de adultos
con discapacidad intelectual”

Objetivo del estudio: Analizar el proceso de ensefianza-aprendizaje en un grupo de
adultos con discapacidad intelectual dedicado a una actividad artesanal, tomando
como base el concepto de andamiaje.

Procedimientos:

e Ejecucién de una actividad artesanal en el contexto del proyecto del Espacio
Incluyente de Produccion Artesanal (EIPA) durante una hora semanal por 3
sesiones.

o Toma de notas por parte de la investigadora durante el curso de cada
sesion.
o Videograbacion de las sesiones.

¢ Realizacién de una entrevista a cada una de las profesoras responsables del
proyecto para enriquecer y cotejar las observaciones efectuadas en la
implementacion.

Posibles beneficios de participar en el estudio:

Se espera que a partir de los resultados sea posible:

e Hacer propuestas orientadas a contribuir en el aprendizaje de los
trabajadores/alumnos y, por tanto, en sus expectativas laborales.

e Constituir un apoyo util para la importante labor que desempefian las profesoras.

e Contribuir a la calidad del proceso-ensefianza aprendizaje de los alumnos, por
medio del andlisis que se obtenga de las interacciones profesor-alumno en el
contexto de la actividad laboral que se realice como parte del presente proyecto.

Informacién sobre resultados:

e Sienlos resultados de mi participacion como alumno o profesor se hiciera
evidente alguna cuestién relacionada con mi proceso de ensefianza —
aprendizaje, se me brindara orientacion al respecto.

e Puedo solicitar, en el transcurso del estudio, informacién actualizada sobre el
mismo al investigador responsable.
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Derechos y responsabilidades de los participantes:

e La participacion como alumno no repercutira en las actividades programadas en
el curso ni en su inclusion en el EIPA. En caso de las profesoras, no repercutira
en sus relaciones con su institucion de adscripcion.

e No habra sancién para ningun alumno o profesor en caso de no aceptar la
invitacion.

e Los participantes pueden retirarse del proyecto si lo consideran conveniente, aun
cuando el investigador responsable no lo solicite, informando sus razones para tal
decision en la Carta de Revocacion respectiva; pudiendo si asi lo desean,
recuperar toda la informacion obtenida de su participacion.

Los alumnos no haran ningln gasto ni recibiran remuneracion por su participacion en

el estudio.

Confidencialidad:

e Se guardard estricta confidencialidad sobre los datos obtenidos producto de la
participacién de alumnos y profesoras, con un nombre clave que ocultard su
identidad.

Dudas o aclaraciones:
Investigadora responsable: Nélida Karina Lépez Pulido, pasante de la licenciatura en
Psicologia.

Teléfono de contacto: (044) 55 39 08 39 64

Correo electrénico: karina_quetzal@hotmail.com

Yo , alumno(a); profesor(a) [subrayar uno
u otro] del y de afios de edad, acepto de
manera voluntaria que se me incluya como sujeto de estudio en el proyecto de
investigacion denominado: “Ensefianza contingente en la capacitacion laboral de adultos
con discapacidad intelectual”’, luego de haber conocido y comprendido en su totalidad,
la informacion sobre dicho proyecto, beneficios directos e indirectos de mi participacion
en el estudio, provision de resultados, asi como mis derechos de participacion voluntaria
y de confidencialidad.

Lugar y Fecha:

Nombre y firma del participante o del tutor responsable:

Nombre y firma de quien proporcion¢ la informacion para fines de consentimiento:
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Anexo 5: Esquema de planeacion de preguntas para entrevista semiestructurada con las profesoras del Espacio Incluyente de

Produccion Artesanal (EIPA)

Hipétesis de investigacion

Las interacciones profesor—
alumno mostraran patrones
contingentes, confirmando que la
adaptacion del apoyo es mas
sencilla en un grupo pequefio.

La contingencia se asociara
positivamente con la
comprension del estudiante s6lo
cuando la comprension inicial
sea escasa.

Las profesoras tenderan a
sobrestimar la comprension de
los estudiantes.

Las profesoras ejerceran un
amplio rango de grados de

intervencién, con un apoyo
contingente a cada alumno.

Subcategorias
teméticas

Categorias
tematicas

1.1 Profesor EIPA

1. Interacciones 1.2 Alumno EIPA

profesor-alumno

2.1 Determinar

2. Adaptacion apoyo EIPA
del apoyo 2.2 Tamafio del
grupo

3. Diagndstico de la comprension

4, Grados de intervencion
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Contenido de las
preguntas

1.1 Rol del profesor en
EIPA

1.2 Expectativas acerca
del alumno en EIPA

2.1 Forma de determinar
apoyo requerido

2.2 Relacion tamafio del
grupo y adaptacion apoyo

3.1 Estrategias de
diagndstico de
comprension

3.2 Opinio6n sobre
estimacion de la
comprension

4.1 Descripcion de grados
de intervencion que usan
en sus propias palabras

4.2 ldentificacion de
grados de intervencion en
relacion con indicadores
de dimensién “Grados de
intervencion del profesor”

Preguntas (Funcién de la pregunta)

1.1 ;Cual es el rol / las funciones del profesor
en el EIPA? (Describir)

1.2 ;Qué expectativas se tienen del alumno en
el EIPA? (Contrastar con perfil del trabajador)

2.1 ;Cémo le hace para saber cuanto apoyo
requiere el alumno? (Ejemplificar)

2.2 ;Cree que el nimero de alumnos influya en
la adaptacion del apoyo? ;Por qué? (Opinar)

3.1 ;{Qué hace para comprobar la comprension
del alumno? (Explicar, describir)

3.2 En general, ;qué tanto considera que
coincide su estimacion de la comprensién con
la comprension evidenciada por el alumno? -
Margen de error. (Opinar)

4.1 Si la intervencion del profesor tuviera
niveles de acuerdo al apoyo proporcionado,
icuales (y/o cuantos) serian los que utiliza
actualmente como profesora en el EIPA?

(Describir, opinar)
4.2 Ahora bien, ;cudl de estos grados de

intervencion corresponderian con su labor en el
EIPA?



Anexo 6: Formato de entrevista semiestructurada para las profesoras del Espacio

Incluyente de Produccion Artesanal (EIPA)

Maestra No. (Clave): Edad: Escolaridad:

Profesion: Tiempo en CISEE: Tiempo en EIPA:

Actividades que desempefia actualmente

En CISEE En EIPA

1. Interacciones profesor-alumno

1.1 ;Cuél es el rol / las funciones del profesor en el 1.2 ¢ Qué expectativas se tienen del
EIPA? (Describir) alumno en el EIPA? (Contrastar con
perfil del trabajador)

2. Adaptacién del apoyo

2.1 ;Como le hace para saber cuanto apoyo 2.2 ¢Cree que el nimero de alumnos
requiere el alumno? (Ejemplificar) influya en la adaptacion del apoyo?
¢Por qué? (Opinar)

3. Diagnostico de la comprension

3.1 ¢{Qué hace para comprobar la comprension del 3.2 En general, ;qué tanto considera

alumno? (Explicar, describir) que coincide su estimacion de la
comprension con la comprension

evidenciada por el alumno? - Margen de

error. (Opinar)

4. Grados de intervencion

4.1 Si la intervencidn del profesor tuviera niveles | 4.2 Ahora bien, ¢cuél de estos grados de
de acuerdo al apoyo proporcionado, ¢cuéles (y/o intervencion corresponderian con su
cuantos) serian los que utiliza actualmente como labor en el EIPA?

profesora en el EIPA? (Describir, opinar)
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Anexo 7: Distribucion espacial de los participantes en las sesiones

Simbologia
Maestras, investigadora, Dispositivos y materiales
Claves de alumnos . X .
voluntarios (video, audio)

Y: Mujer  K: Mujer T1: Tripié 1
A e . A Cl: Celular1 11 Tripic
L: Mujer MP: Mujer| M1: Maestral Inv: Investigadora C2: Celular 2 T2: Tripié 2

M: Mujer B: Hombre | M2: Maestra2 Vol: Voluntaria 1 : PC:
. : . C3: Celular 3
V: Mujer J: Hombre Computadora
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Anexo 8: Consideraciones y excepciones de las reglas de contingencia

A continuacidn, se muestran algunos criterios adicionales y excepciones para la aplicacion
de las reglas de contingencia. Para ello, se muestran ejemplos de secuencias de tres turnos
(turno del profesor — turno del alumno — turno del profesor) y su correspondiente
clasificacion como Contingente o No contingente.

En caso de gue no sea posible determinar la comprension (CAX), es necesario solicitar
una demostracion. De tal manera, aumentar como retirar la intervencidn es no contingente,
asi como continuar con una intervencidn maxima. Mantener el mismo grado de
intervencion en un nivel intermedio es contingente.

» PGi5 - CAX —PGi5=NO CONTINGENTE

» PGIil-PGi4 — CAX —PGi5 = NO CONTINGENTE
» PGIil-PGi5 - CAX —PGil-PGi4 = CONTINGENTE
» PGIil-PGi5 - CAX —PGi0O = NO CONTINGENTE

Grado de intervencion para las afirmaciones (claims) de comprension (MAO)

Afirmacion de comprensién escasa (MAOQ / CAQ) - Primera vez

No dar por sentado las afirmaciones de comprension escasa (MAO / CAQ), sino pedir una
demostracion al permanecer en el mismo grado o en un grado inferior de intervencion.

» PGil—-MAO/CAOQ-PGil=CONTINGENTE

Afirmacion de comprensién escasa (MAOQO / CAO0) por sequnda vez por el mismo alumno

» Aumentar el grado de intervencién = CONTINGENTE

Afirmacion de comprensién adecuada (MAOQ / CA2) o comprensidn parcial (MAQ / CA1)

No dar por hecho, siempre es necesario solicitar una demostracién al nivel PGil o en el
mismo grado del turno anterior.

» PGil-MAO/CAl1oMAO/CA2-PGil=CONTINGENTE
Excepciones

e En la primera secuencia de tres turnos de un fragmento de interaccion (que siempre
comienza con No intervencion = PGi0), tan solo indagar sobre el nivel de
comprension del alumno (Intervencién minima - PGil o baja - PGi2) es considerado
Contingente.

221



> Pasar de PGi0 o PGil a PGi5 NO ES CONTINGENTE

Si la intervencion media (PGi3) se emplea a modo de retroalimentacion (sin
informacion adicional), incrementar la intervencion después de adecuada
comprension (CA2) es Contingente. Por ejemplo:

» PGil-CA2/MAl o MA2-PGi3=CONTINGENTE

Si el profesor se mantiene en intervencion baja (PGi2) y proporciona informacion la
primera vez, pero no la segunda ocasion, es Contingente. Por ejemplo:

» PGi2-CA2/MA1 o0 MA2-PGi2 = CONTINGENTE
Si el profesor ignora lo que dijo un alumno o varios alumnos es No contingente.

Si al final no hay una secuencia de tres turnos, sino que el profesor retira el apoyo sin
haber solicitado una demostracion de buena comprension (CA2) en los dos ultimos
turnos codificados de alumnos (sin contar CAX o CANoC), es No contingente.

» PGil/PGi2 - CA0/MAL-PGil/PGi2{ Primeravez = CONTINGENTE
Segunda vez = NO CONTINGENTE

Criterio afiadido en el presente estudio

En caso de que la secuencia de interaccion inicie con un diagndstico (Dx) por parte
del profesor y tal diagndstico se mantenga ante una demostracién de comprension
escasa (CAQ), tal secuencia se considera contingente, ya que el profesor continta
explorando la comprension del alumno.

» Dx - CAO0-Dx=CONTINGENTE
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